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Depuis les années 1980, la danse a trouvé une « niche » au sein de l’actuel 
Programme de formation de l’école québécoise (MEQ, 2001a). On confère à la danse 
le statut de discipline artistique à part entière fondée non seulement sur la création, 
mais aussi sur l’interprétation et l’appréciation chorégraphique. Il s’agit de trois 
compétences qui contribuent à l’atteinte des visées d’éducation artistique, esthétique 
et culturelle que l’école québécoise s’est données au cours de la réforme de 
l’éducation des années 2000. Le curriculum formel constitue le principal document de 
référence sur lequel les enseignants de danse s’appuient pour planifier des situations 
d’apprentissage et les mettre en œuvre auprès des élèves. 
 
La présente thèse met en lumière les pratiques effectives de transposition 
didactique dans l’enseignement de la danse à l’école primaire québécoise, en 
focalisant sur la manière dont les enseignantes spécialisées transposent les savoirs du 
programme d’études (Gouvernement du Québec, 2001a) dans la planification de 
situations d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) ainsi que dans l’intervention en 
classe. La notion de transposition didactique (Chevallard, 1985/1991) sert de 
principale assise conceptuelle pour éclairer la compréhension des modes de 
transmission des savoirs et les pratiques d’enseignement de la danse privilégiées à 
l’école primaire. Cette recherche prend aussi en compte les modifications que 
d’autres chercheurs en éducation (Martinand, 1986; Perrenoud, 1998) lui ont 
apportées ultérieurement.  
 
Cette recherche qualitative poursuit un objectif global qui vise à comprendre 
comment se développent les pratiques de transposition didactique à la lumière des 
savoirs prescrits dans le programme de danse. Cet objectif global se décline en deux 
objectifs spécifiques. Le premier vise à cerner les phénomènes transpositifs relatifs à 
la planification, à la mise en œuvre de situations d’apprentissage et d’évaluation 
(SAÉ) ainsi qu’à la régulation des enseignements. Le second permet de décrire des 
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dispositifs didactiques favorisant les apprentissages artistiques, esthétiques et 
culturels des élèves. Même si la notion de transposition didactique a été 
abondamment utilisée dans le champ de la didactique des disciplines, son emprunt en 
danse apparaît en soi original. 
 
Sur une période de quatre mois, une enquête de terrain de type socio-
anthropologique (Olivier de Sardan, 2008 ; Paillé et Mucchielli, 2012) a été menée 
auprès de cinq enseignantes de danse. Quatre méthodes de production de données ont 
été utilisées pour documenter les phénomènes transpositifs : 1) la collecte de 
documents curriculaires et didactiques, 2) l’entretien biographique (Demazière, 2003) 
visant à saisir les rapports aux savoirs des enseignantes, 3) l’entretien d’explicitation 
(Vermersch, 2006) permettant d’interroger le vécu d’action didactique, et 4) 
l’observation des pratiques d’enseignement (Beaud et Weber, 2010) permettant de 
produire des données relatives aux interactions entre les enseignantes et les élèves. Le 
corpus de données a été analysé à l’aide de la méthode par catégories 
conceptualisantes (Paillé et Mucchielli, 2012) dans la tradition de la grounded theory 
(Glaser et Strauss, 1967/2010). L’analyse a permis de nommer des phénomènes de 
transposition didactique de diverses natures (processurales, temporelles et 
procédurales) et de développer un modèle théorique complémentaire à celui de 
Chevallard. Ce modèle illustre un mouvement d’alternance entre les dialogues 
didactiques intérieur et interactif. À la croisée de ce mouvement dialogique s’opère 
un processus d’actualisation de la SAÉ. Le mouvement dialogique intérieur et 
interactif est superposé à trois phases didactiques (conceptualisation de la proposition 
dansée, mise en forme de la SAÉ et élaboration du scénario d’évaluation).   La 
théorisation des pratiques effectives de transposition didactique permet de 
comprendre la complexité des processus de planification, de mise œuvre et 
d’actualisation d’une situation d’apprentissage et d’évaluation en danse, en mettant 
en évidence sa portée artistique, esthétique et culturelle. 
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Sherbrooke (mon lieu d’études doctorales) et Sutton (mon lieu de vie familiale). 
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Parcourir autant de kilomètres en cinq ans fut très exigeant, mais cela m’a aussi 
permis de mieux rebondir dans les inévitables moments d’essoufflement.  
 
Des remerciements particuliers vont à mes collègues professeures Marie 
Beaulieu et Hélène Duval, qui, en 2008, ont su me faire valoir auprès du conseil 
d’administration de l’UQAM pour l’obtention du poste de professeure en études de 
pratiques pédagogiques au Département de danse. Grâce à ce statut de professeure 
régulière, j’ai pu bénéficier d’un soutien financier récurrent, assorti de deux années de 
perfectionnement sans lesquelles il eut été impensable de combiner tâches 
professorales, études doctorales et vie personnelle.  
 
Des remerciements affectueux vont assurément à Nicole Turcotte, ma grande 
complice professionnelle depuis 15 ans, pour sa générosité réconfortante et ses 
encouragements, mais jamais complaisants ! Assumant depuis juin 2013 la fonction 
de directrice du Département de danse de l’UQAM, je transmets mes autres 
remerciements aux membres de son personnel de soutien pour leur loyauté et leur 
appui perspicace lors des dernières étapes de la production de ma thèse. 
 
 Je souhaite aussi remercier Anne Dupuis et Nicolas Calvé pour la révision 
linguistique progressive et bienveillante de ma thèse ainsi que sa mise en forme 
minutieuse. 
 
 Également, je présente mes sincères remerciements à l’AQEDÉ ainsi qu’aux 
enseignantes de danse qui m’ont accueillie dans leur classe. Leur ouverture et leur 
désir de partager leurs compétences m’ont donné des ailes en cours de théorisation.  
Grâce à elles, la thèse a progressivement pris forme. 
 
 Je réserve mes avant-derniers remerciements à mon conjoint, Daniel, à ma 
fille, Lily Rose, et à mon beau-fils, Félix, pour leur soutien indéfectible, leur affection 
stimulante, leur sens de l’humour si réparateur dans les instants les plus ardus de 
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l’expérience doctorale. Bien sûr, mes parents, mes frères, mes amis proches soucieux 
de ma réussite, ont cru en moi. Malgré la multitude d’exigences de mon emploi du 
temps, ils ont accepté de me laisser l’espace et le temps nécessaires pour mener mon 
projet à terme. Je les remercie tous du fond du cœur pour leur patience et toutes les 
bonnes pensées que chacun d’eux m’a envoyées pendant toutes ces années d’études 
doctorales.  
 
 Enfin, merci à tous ceux qui m’ont accompagnée chacun à leur manière au 
cours de ma quête intellectuelle. J’ai croisé tant de gens qui m’ont tendu l’oreille ou 
offert un regard attentif. À toutes ces personnes que j’ai côtoyées le temps de mes 
études doctorales, je prie d’accepter mes remerciements les plus chaleureux. Sans les 
interactions avec elles, ma thèse n’aurait pu prendre forme, encore moins se 
prolonger éventuellement en de nouvelles pistes d’exploration de l’éducation 







Lire la danse se situe à la croisée des signes 
corporels et de l’imaginaire. La danse est une autre 
croisée d’intelligence et de visible. 
 
– Guylaine Massoutre 
 
 
Dans le cadre de mes études doctorales, j’ai1 bénéficié de conditions 
particulières. En effet, j’ai complété ce que je considère être un véritable pèlerinage 
intellectuel possédant un double statut, soit celui de professeure en études de 
pratiques pédagogiques au Département de danse de l’Université du Québec à 
Montréal (UQAM) et celui de doctorante à la Faculté d’éducation de l’Université de 
Sherbrooke. Même si ce double statut exige polyvalence et organisation, j’ai constaté 
que la simultanéité de mes parcours universitaires a contribué à enrichir ma 
compréhension de la complexité des pratiques d’enseignement de la danse à l’école 
québécoise dans une perspective de transposition didactique. Pouvoir croiser des 
professeurs-chercheurs et des doctorants en éducation d’horizons multiples m’est 
apparu comme un grand avantage, ne serait-ce que pour confronter mes réflexions sur 
des questions d’épistémologie ou de méthodologie. 
 
Tout au long de mon parcours doctoral, j’ai cherché à partager ma 
compréhension évolutive des savoirs et des pratiques d’enseignement de la danse 
avec la communauté praticienne qui s’est dotée, en avril 2010, d’une association 
professionnelle autonome, l’Association québécoise des enseignants de la danse à 
l’école (AQEDÉ). Nul doute que cette communauté d’enseignants continue à 
                                                             
1
 Dans cette thèse, mes propos sont formulés à la première personne du singulier (je), car ils sont 
profondément ancrés dans mes expériences de praticienne de l’enseignement de la danse au primaire, 
de formatrice en milieu universitaire et de rédactrice du programme d’études en danse au primaire 
(Gouvernement du Québec, 2001a) actuellement en vigueur au Québec. L’emploi de la première 
personne ne compromet en rien la rigueur de la réflexion scientifique développée dans ce projet de 
recherche.  
 15 
promouvoir la valeur formative de la danse en milieu scolaire, tant les élèves qui en 
font une expérience sensible et signifiante réaffirment d’année en année leur désir de 
poursuivre leurs apprentissages en ce sens. Bien que la discipline scolaire que je 
défends dans le cadre de ma profession enseignante soit plutôt méconnue, j’ai choisi 
de faire valoir son potentiel de développement didactique et pédagogique à travers ce 
projet de recherche visant à mieux comprendre les pratiques effectives de 
transposition didactique. Pour reprendre les mots de Paul Inchauspé (2007) dans Pour 
l’école. Lettres à un enseignant sur la réforme des programmes, la danse m’a permis 
« de former et d’éveiller » mon esprit. Encore aujourd’hui, elle continue de 
m’apprendre à penser l’éducation autrement. 
 
Le premier chapitre de la thèse vise à présenter la problématique de 
recherche, qui comporte six parties. Les trois premières parties permettent de retracer 
l’évolution de la danse en tant que discipline scolaire, intégrée à l’école québécoise 
dans les années 1980. Il y est aussi question de la triple dimension de la formation 
artistique en milieu scolaire ainsi que des enjeux de la formation initiale et continue 
des enseignants spécialisés en danse. La quatrième partie est consacrée à une revue 
des recherches empiriques récentes en didactique de la danse. En complément à cet 
état des connaissances, une recension élargie à d’autres disciplines scolaires permet 
d’examiner quelques études qui ont emprunté la notion de transposition didactique. 
Ces éléments de contexte et cet état des connaissances contribuent à justifier, en 
cinquième partie, la pertinence du présent projet, qui vise l’étude des pratiques 
d’enseignement de la danse au primaire dans une perspective de transposition 
didactique. La dernière partie de ce premier chapitre permet de formuler le but que 
vise ce projet de recherche et les questions qu’il soulève.  
 
Le deuxième chapitre porte sur les assises conceptuelles qui justifient la 
démarche retenue pour documenter les pratiques d’enseignement de la danse au 
primaire dans une perspective de transposition didactique. Il permet de démontrer 
l’importance de cette notion didactique et son adaptabilité à différentes disciplines, 
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depuis son élaboration initiale en sociologie du travail (Verret, 1975) jusqu’à ses 
modifications subséquentes, qui répondent aux besoins d’autres disciplines scolaires, 
dont les mathématiques (Chevallard, 1985; Chevallard et Johsua, 1991). Ces assises 
conceptuelles s’inscrivent aussi dans une filiation étroite avec la sociologie scolaire 
(Charlot, 2005; Perrenoud, 1998, 2001) et les didactiques des disciplines (Jonnaert, 
2005; Raisky, 2001; Terrisse, 2003). Je m’y réfère non pas à des fins de vérification 
théorique, mais plutôt pour mieux comprendre les pratiques de transposition 
didactique, phénomène qui se manifeste immanquablement dans tous les contextes de 
transmission de savoirs scolaires ou professionnels. Ainsi, cette clarification 
conceptuelle de la notion de transposition didactique et ses perspectives d’adaptation 
à ce projet de recherche permettent de soulever quelques considérations sur les 
recherches en didactique et sur les divers types de savoirs pratiques liés à l’activité 
humaine, notamment l’enseignement. Finalement, ce chapitre permet de présenter les 
objectifs de la recherche et les choix qui la délimitent, ce qui me donne l’occasion de 
dresser un inventaire de référents interprétatifs et de repères théorisants qui 
contribuent à façonner ma sensibilité de chercheure et à orienter mes choix 
méthodologiques tout le long de mon enquête de terrain qualitative (Paillé et 
Mucchielli, 2012). 
 
Le troisième chapitre porte sur la méthodologie de recherche. Il commence 
par une présentation de ma posture épistémologique et des choix méthodologiques 
qui justifient la réalisation d’une enquête de terrain qualitative en milieu scolaire. 
Sont ensuite précisés les choix préliminaires de l’enquête, dont les caractéristiques du 
terrain scolaire primaire, le profil des participants et les stratégies de recrutement 
privilégiées. Les méthodes de production des données sont ensuite décrites de 
manière à clarifier le déroulement des étapes de l’enquête de terrain au regard des 
objectifs de la recherche. De plus, le processus d’analyse qualitative est développé en 
prenant principalement appui sur la méthode d’analyse par catégories 
conceptualisantes dans la tradition de la théorie ancrée (grounded theory). La 
conclusion de ce chapitre s’attarde sur les retombées anticipées de la recherche en 
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fonction de l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique, puisqu’il 
s’agit là de la thématique particulière du doctorat en éducation de l’Université de 
Sherbrooke. 
 
Le quatrième chapitre présente, en six parties, les résultats partiels de la 
recherche issus de l’analyse des données tirées des entretiens biographiques 
individuels des cinq participantes à l’enquête de terrain en milieu scolaire. Ces 
résultats, de nature déclarée, prennent la forme de portraits biographiques de chacune 
des enseignantes, dont les parcours de formation en danse sont tantôt semblables, 
tantôt contrastants. Le chapitre présente, dans l’ordre, les trois cas semblables 
(Raphaëlle, Mathilde et Emma), suivis des deux cas contrastes (Julie et Marie)
2
. Le 
premier cas contraste est considéré comme novice par rapport au second, plus 
expérimenté. Ces portraits biographiques mettent au jour les rapports de ces 
enseignantes à la danse, envisagée tant comme forme d’art que comme discipline 
scolaire. À la lumière des savoirs prescrits dans le programme de danse au primaire, 
leurs rapports respectifs à la planification des apprentissages sont aussi dévoilés. La 
mise au jour de ces rapports contribue, d’une manière préalable, à l’atteinte de 
l’objectif global de la recherche, qui consiste à analyser de plus près l’évolution des 
savoirs prescrits dans le programme de danse au primaire vers leur état de « savoirs 
enseignés » en classe. Ces premiers résultats permettent d’introduire et de rendre 
encore plus vivante la théorisation ancrée des pratiques effectives de transposition 
didactique dans l’enseignement de la danse à l’école primaire québécoise. 
 
Dans la tradition de la théorie ancrée, ou grounded theory, le cinquième et 
dernier chapitre de la thèse propose une théorisation des pratiques effectives de 
transposition didactique. L’objectif consiste à traduire conceptuellement ce que les 
enseignantes de danse au primaire vivent quotidiennement au regard des savoirs 
prescrits dans le programme de danse. C’est pourquoi les résultats de l’analyse des 
                                                             
2 Les noms des cinq enseignantes sont fictifs afin de préserver le mieux possible la confidentialité de 
leur participation volontaire à l’enquête en milieu scolaire. 
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données issues des entretiens d’explicitation et de l’observation des pratiques 
d’enseignement se trouvent imbriqués dans un modèle qui tente, le plus 
rigoureusement possible, de refléter les processus complexes de planification de 
situations d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) et la mise en œuvre de ces dernières 
auprès des élèves en classe de danse. Divisé en trois parties, le chapitre débute par 
une brève présentation des décisions didactiques relatives à la SAÉ que chaque 
enseignante a choisie de dévoiler dans le cadre de l’enquête. La deuxième partie, qui 
constitue le cœur du chapitre, montre comment s’opère la transposition didactique 
interne dans la planification et la mise en œuvre de SAÉ en danse à l’école primaire.  
Le chapitre se conclut sur une discussion permettant de jeter un regard théorique sur 
les données de l’enquête de terrain qualitative.  
 
La conclusion, quant à elle, expose une réflexion ouverte sur les retombées 
de cette thèse du point de vue de la formation initiale et continue en enseignement de 
la danse en milieu scolaire, mais également au regard de considérations didactiques 
ouvrant la porte à une mise à jour nécessaire des savoirs de danse prescrits dans le 




PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE 
 
Une dizaine d’années de pratique de l’enseignement de la danse à l’école 
primaire ainsi qu’une participation active à la formation des enseignants (UQAM) et 
à la rédaction de l’actuel programme de danse au primaire (MELS) m’ont permis de 
constater que la transformation des savoirs disciplinaires en savoirs « enseignables » 
constitue l’un des défis les plus importants à relever du point de vue de la didactique 
praticienne
3
. Les exigences de polyvalence et de « promotion éducative » qu’impose 
la tâche quotidienne de l’enseignant de danse y sont pour quelque chose. Cela se 
traduit, entre autres, par des tâches d’enseignement combinées dans plus d’une école 
et une rareté de matériel didactique édité au Québec. À ces exigences s’ajoutent celles 
de la formation continue, qui repose sur des ressources limitées que les commissions 
scolaires peinent à mettre à la disposition des enseignants de danse ainsi que sur un 
accès restreint aux écrits scientifiques, surtout de langue anglaise, qui traitent de 
dance education (Connell, 2009; Risner, 2007). Parce que ces problèmes, méconnus, 
s’inscrivent dans la problématique plus large de l’enseignement des arts au Québec, 
ils permettent de faire la lumière sur l’évolution de la danse en tant que discipline 
artistique et option de formation à l’enseignement qui continuent de se développer en 
marge de la recherche en éducation. 
 
Ce premier chapitre comporte six parties et a pour but de présenter les 
éléments de contexte propres à l’enseignement de la danse à l’école québécoise ainsi 
que les recherches empiriques récentes en didactique de la danse. Plus 
spécifiquement, la première partie dresse un portrait de la danse à l’école québécoise, 
et la seconde porte sur la triple dimension de la formation artistique dans laquelle 
s’opèrent l’enseignement et l’apprentissage de savoirs essentiels qui se développent à 
l’intérieur de compétences. La troisième partie permet d’aborder les enjeux de la 
                                                             
3 Jonnaert et Laurin (2005) rappellent, en faisant référence aux travaux de Martinand, que la didactique 
praticienne est associée « à celle des enseignants en exercice qui établissent un rapport au savoir dans 
l’exercice même de la transposition didactique et du contact avec les élèves. » (p. 4-5) 
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formation initiale et continue des enseignants de danse à l’école québécoise. La 
quatrième présente un tour d’horizon des recherches empiriques récentes, lequel 
contribue à démontrer, en cinquième partie, la pertinence de mener une étude pour 
mieux comprendre les pratiques d’enseignement de la danse au primaire dans une 
perspective de transposition didactique. Cet état des connaissances en didactique de la 
danse est également élargi à d’autres recherches dans le champ des didactiques des 
disciplines faisant appel à la notion de transposition didactique. Enfin, la sixième 
partie permet de formuler le but et les questions que soulève ce projet de recherche. 
 
1. PORTRAIT DE LA DANSE À L’ÉCOLE QUÉBÉCOISE 
 
Bien qu’aujourd’hui la danse soit encore une discipline peu répandue à 
l’école québécoise, en particulier au primaire, elle est, comme toute forme d’art, un 
puissant révélateur de culture (Raymond et Turcotte, 2013). La danse qui se vit en 
milieu scolaire primaire s’inscrit dans une mouvance philosophique qui ne réduit pas 
l’enfant-danseur à un corps en développement. Elle tend plutôt à valoriser sa 
sensibilité à travers le mouvement dansé, tout en multipliant les occasions de 
l’amener à témoigner de ses expériences artistiques et esthétiques. La danse donne 
ainsi une voix à la singularité de l’enfant dans une perspective holistique de 
l’apprentissage. En ce sens, les philosophes de la danse Beauquel et Pouivet (2010) 
rappellent que la danse n’est pas qu’une affaire de corps, mais aussi de mouvement. 
Ils précisent que « Ces mouvements [...] sont inextricablement actifs et passifs, 
spontanés et délibérés, libres et déterminés. Ils font ainsi de la danse l’une des 
expressions esthétiques les plus complètes de notre nature rationnelle. » (p. 22) 
 
Telle qu’on la conçoit à l’école primaire (Gouvernement du Québec, 2001a), 
la formation en danse couvre ainsi un large spectre des potentialités de l’enfant, mais 
s’appuie également sur un ensemble de savoirs qu’aucune autre discipline scolaire ne 
développe de la même façon. On peut constater le caractère distinctif de la danse dans 
la section Présentation de la discipline du programme d’études en vigueur :  
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La formation en danse, dans une perspective d’évolution continue tout le 
long du primaire, développe la sensibilité et le potentiel créateur de l’élève 
en l’amenant à puiser dans les principes et le vocabulaire naturel du 
mouvement humain. Le mouvement devient le symbole dont l’élève se sert 
pour exprimer et communiquer sa pensée. Il découvre l’étendue de ses 
possibilités corporelles tout en vivant des expériences variées sur le plan 
psychomoteur, affectif, social, cognitif et esthétique. (Gouvernement du 
Québec, 2001a, p. 224) 
 
À la lumière de ces propos, on peut voir l’importance de dresser un portrait 
de la danse à l’école québécoise en situant d’abord son intégration au curriculum 
scolaire à l’aube des années 1980. À ce portrait s’ajoute la naissance du champ de la 
didactique de la danse au Québec qui a permis à cette même discipline d’affirmer sa 
contribution à la formation générale des jeunes québécois et de faire évoluer les 
pratiques d’enseignement des arts en milieu scolaire. On peut dès lors penser que les 
avancées de la recherche dans ce champ, surtout au cours des années 1990, ont aidé la 
danse à conserver son droit de cité dans le curriculum scolaire. La dernière réforme 
de l’éducation au Québec, mise en œuvre à l’aube des années 2000, le confirme et 
facilite l’implantation de la deuxième génération de programmes de danse, 
actuellement en vigueur. La prochaine section de la problématique de recherche porte 
précisément sur ces considérations. 
 
1.1 Intégration de la danse au curriculum scolaire québécois 
 
Au Québec, la décision d’élargir l’offre d’éducation artistique dans le réseau 
scolaire trouve son origine dans les recommandations du rapport Rioux
4
 (1969). À 
propos de la commission d’enquête qui a produit ce rapport, Leduc, Blais et Raîche 
(2011) soulignent que « Le rôle des arts dans l’appareil éducatif est entièrement revu : 
l’art est intégré à l’éducation, un encadrement administratif est mis en place, la 
formation professionnelle est restructurée et intégrée aux collèges et universités, 
                                                             
4 Rapport de la commission d’enquête sur l’enseignement des arts au Québec, communément appelé 
rapport Rioux, du nom de son président. 
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etc. » (p. 1) La danse fait son entrée dans le curriculum officiel au début des années 
1980, dans la foulée du « nouvel humanisme
5
 » (Lenoir, 2005; Inchauspé, 2007) et de 
la faveur sociale et politique dont jouissaient alors les arts. 
 
En tant que discipline scolaire
6
, la danse est l’héritière du courant de la 
modern educational dance (MED), dont le fondateur est Rudolf Laban (1879-1958). 
Développée dans la première moitié du XX
e
 siècle, la MED a pris de la vigueur au 
tournant des années 1970 dans certains systèmes éducatifs anglo-saxons et 
germaniques, avant de s’implanter dix ans plus tard dans l’école québécoise. Centrée 
sur l’expression spontanée du corps en mouvement à travers les composantes 
universelles du mouvement humain (les actions et les formes corporelles, l’espace, le 
temps, le poids et l’effort), cette approche éducative d’avant-garde a pris 
l’appellation, plus connue au Québec, de danse créative. La MED s’est dès lors 
trouvée en rupture avec une conception de la danse centrée sur l’apprentissage 
imposé d’un vocabulaire de danse codifié et académique, comme celui des danses 
traditionnelles (irlandaises, écossaises, etc.) intégrées dans les années 1960 aux 
programmes d’éducation physique nord-américains, surtout pour les apprentissages 
rythmiques qu’ils favorisent (Lord, 2001).  
 
                                                             
5 Le « nouvel humanisme » en éducation au Québec dont parle Inchauspé (2007) est étroitement lié à 
la psychologie humaniste qui a vu le jour aux États-Unis à la fin des années 1950, grâce notamment 
aux travaux de Carl Rogers (Vienneau, 2005). Classé parmi les théories contemporaines de l’éducation 
les plus influentes du XXe siècle, ce courant met « l’accent sur la dimension personnelle de 
l’apprenant : le développement affectif, le besoin de liberté et d’expression de soi (la créativité), la 
prise en considération des intérêts personnels (la motivation intrinsèque), l’autonomie et la prise en 
charge de sa vie, incluant évidemment la responsabilisation à l’égard de l’apprentissage scolaire. » 
(Ibid., p. 242). La danse, comme forme d’expression artistique, s’inscrit naturellement dans le sillon de 
ce courant éducatif, qui a pris de la vigueur au Québec surtout dans les années 1970. 
6 Fourez (2004, p. 13) définit la notion de discipline scolaire comme « une approche et des savoirs 
construits en fonction d’une discipline scientifique, mais structurée autour d’un enseignement et de ses 
intérêts. » Si la danse n’est pas perçue d’emblée comme une discipline scientifiquement reconnue, elle 
est néanmoins fondée sur certains savoirs épistémologiquement partagés en Occident. La théorie du 
mouvement de Rudolf Laban (1879-1958), théoricien et grand pédagogue du XXe siècle, est reconnue 
comme l’une des plus fondatrices du domaine de la danse éducative et de la formation professionnelle 
en danse contemporaine (Hodgson et Preston-Dunlop, 1991; Arnaud-Bestieu, 2011). 
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À la même époque, cet élan humaniste favorable à l’éducation par la danse 
s’est étendu en Europe, notamment en France, sous le vocable d’expression 
corporelle. Les écrits qui en font la promotion (Berge, 1975, Robinson, 1975) 
s’appliquent à définir ce que Robinson appelle une pédagogie élémentaire du 
mouvement (PEM). Sous l’influence des travaux de Laban, cette pédagogie vise à 
redonner à l’enfant une « prise de possession d’un royaume (son corps dans tout son 
potentiel expressif) qui lui est naturellement dû, où il est – sent – agit et tout 
naturellement s’ouvre, s’affirme et se dépasse, parce qu’il devient le mieux possible 
lui-même. » (Ibid., p. 88) 
 
Le plein développement personnel de l’enfant, tel qu’on le conçoit dans la 
MED comme dans la PEM, passe donc par l’expérience du mouvement authentique à 
travers la danse. Cette approche de l’enseignement de la danse contribue à un 
changement de conception des rôles de l’enseignant : le maître autoritaire et directif 
fait place à l’éducateur engagé et soucieux de répondre aux besoins et aux désirs 
d’épanouissement de l’enfant (Laban, 1948/2003; Manley, 1990; Robinson, 1975). 
L’adulte, en acceptant de se prêter lui-même au jeu de l’expérience de la danse, dans 
tout ce qu’elle porte de libérateur et de symbolique, voit son rôle d’éducateur du 
mouvement véritablement assumé. En s’adressant en particulier à ce nouveau genre 
d’éducateur, Robinson (Ibid., p. 89) insiste pour dire que ce « n’est qu’en ayant soi-
même éprouvé sensations, difficultés de toutes sortes et épanouissement, qu’on peut 
prétendre faire passer les autres par des expériences analogues. » En d’autres mots, 
l’éducateur ne peut parvenir à guider adéquatement l’enfant dans la danse s’il ne 
développe pas son propre registre d’expériences corporelles et esthétiques. Enseigner 
la danse passe donc par l’incarnation de l’expérience de la danse, au-delà du discours 
spécialisé. 
 
S’inscrivant dans cette mouvance en éducation, le ministère de l’Éducation 
du Québec (MEQ) publie en 1981 la première génération de programmes de danse au 
primaire. Deux ans plus tard, des guides pédagogiques sont produits pour soutenir 
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l’enseignement de la danse à l’école primaire. Le sens de l’acte pédagogique que 
l’enseignant de danse doit privilégier y est formulé comme suit :  
 
L’enseignant en danse amènera donc l’enfant à se concentrer sur le 
mouvement des êtres, des choses et sur son propre mouvement. Il 
l’incitera à utiliser les ressources de son vécu, de l’environnement, de la 
vie pour enrichir son vocabulaire de mouvement et pour s’offrir 
l’occasion de créer des danses d’une façon personnelle et, par là, de vivre 
une expérience d’ordre esthétique. (Gouvernement du Québec, 1983, p. 6) 
 
Avant qu’on ne forme des enseignants spécialisés en danse, l’enseignement 
de cette discipline au Québec est surtout pris en charge par les enseignants 
d’éducation physique. Peu de temps après, on assiste à un partage graduel de la tâche 
d’enseignement de la danse avec des enseignants de musique, qui la revendiquent, 
notamment au nom de la complémentarité des savoirs entre les deux disciplines 
artistiques. Ce n’est qu’à partir du milieu des années 1980 qu’une redistribution de la 
tâche d’enseignement de la danse s’opère véritablement entre les enseignants 
qualifiés en danse, les éducateurs physiques et les enseignants de musique. Ce 
phénomène peut être attribué à la spécialisation de l’enseignement des matières au 
primaire considérées comme « secondaires », notamment l’éducation physique et les 
arts, en opposition aux matières dites « premières » comme le français et les 
mathématiques (Lenoir, Larose, Grenon et Hasni, 2000). 
 
Au début des années 1980, l’avènement de la première génération de 
programmes de danse à l’école n’est pas étranger à la naissance d’un nouveau champ 
de recherche au Québec, celui de la didactique de la danse. 
 
1.2 Naissance du champ de recherche en didactique de la danse au Québec 
 
Avec la naissance du champ de recherche en didactique de la danse au 
Québec, cette forme d’art n’est plus seulement associée aux domaines de la recherche 
anthropologique ou historique, mais commence à se tailler une place dans le domaine 
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de l’éducation (Risner, 2007). Bien que la danse ait mis un certain temps à 
s’affranchir du champ de l’éducation physique (Lord, 2001), aux États-Unis on parle 
déjà dans les années 1980 de research in dance education. Au Québec, l’appellation 
« didactique de la danse » traduit la naissance d’un nouveau champ de recherche 
universitaire. 
 
Dès 1979, on assiste à la formation d’une première équipe de chercheures 
québécoises au Département de danse de l’Université du Québec à Montréal7 
(Bruneau et Lord, 1983), lesquelles, dans la foulée de la première génération de 
programmes de danse au primaire (Gouvernement du Québec, 1981), consacrent leurs 
efforts à l’explicitation du sens des nouveaux savoirs que la danse propose de 
développer en milieu scolaire. Toujours dans la foulée d’une conception éducative de 
la danse (Laban 1948/2003; Robinson 1975; 1988), leurs travaux ultérieurs 
permettent de rendre compte des pratiques pédagogiques qui commencent à se 
développer avec la première cohorte québécoise d’enseignantes de danse qualifiées 
(Bruneau, 1993; Fortin, 1993; Lord, 1993; Lord, Tanguay et Turcotte, 1994; Lord, 
Chayer et Grenier, 1998). Il faut reconnaître que ces enseignantes pionnières ont aussi 
contribué à la naissance de la didactique de la danse en devenant tantôt des sujets, 
tantôt des partenaires de recherche indispensables à la documentation des pratiques 
d’enseignement qui ont continué d’évoluer au cours des années 1990.  
 
Par ailleurs, au Québec, les années 1980 ont été décisives pour l’entrée de la 
formation artistique dans l’enseignement supérieur. Déjà à l’aube des années 1970, 
des écoles ou conservatoires traditionnellement voués à la formation élitiste dans un 
seul médium artistique (peinture, sculpture, gravure, etc.) – pensons ici à l’ancienne 
                                                             
7 Le Département de danse de l’UQAM a acquis son statut d’unité académique autonome en 1985. À 
l’heure actuelle, il est le seul au Québec à offrir un programme de baccalauréat de quatre ans pour 
l’enseignement en milieu scolaire et, plus récemment, en milieu du loisir sous la forme d’un certificat 
d’un an. Depuis septembre 2011, la Faculté des arts de l’UQAM offre également un programme de 
maîtrise qualifiante en enseignement des arts comprenant une concentration danse. Ce programme 
permet aux enseignants de danse détenant une autorisation provisoire d’enseigner d’obtenir en quatre 
ans un brevet d’enseignement délivré par le MELS. L’UQAM assure ainsi la formation à 
l’enseignement de la danse aux premier et deuxième cycles universitaires. 
 26 
École des beaux-arts de Montréal – choisissent d’intégrer les rangs de l’université 
(UQAM), de sorte qu’un plus grand nombre de jeunes Québécois ont dorénavant 
accès à une formation artistique professionnelle. L’art tend aussitôt à se démocratiser 
dans la formation postsecondaire (Leduc, Blais et Raîche, 2011; Simard et Pier-
Vaillancourt, 2002). Ce domaine se voit ainsi reconfiguré en plusieurs champs de 
recherche disciplinaire (arts visuels et médiatiques, art dramatique, danse, musique, 
études littéraires, etc.) jusqu’à tisser des liens complémentaires avec d’autres 
domaines de savoirs scientifiques. C’est le cas pour la didactique de la danse, qui doit 
conjuguer les avancées de la recherche en art et en sciences de l’éducation (Fortin, 
1994; Lord, 1998, 2001).  
 
Pour compléter ce portrait de l’évolution du champ de la didactique de la 
danse au Québec, il convient de présenter le contexte d’implantation de la deuxième 
génération de programmes de danse à l’école québécoise. 
 
1.3 Implantation de la deuxième génération de programmes de danse 
 
La réforme de l’éducation du début des années 2000 incite à repenser le 
curriculum scolaire pour mieux préparer les jeunes aux exigences du XXI
e
 siècle 
(Inchauspé, 2007). Les programmes d’études qui en découlent s’appuient sur cinq 
domaines d’apprentissage essentiels, dont celui des arts, qui accueille la deuxième 
génération de programmes de danse au primaire et au secondaire (Gouvernement du 
Québec, 2001a, 2003b; MELS, 2007). Alors que l’objectif global des programmes 
d’art des années 1980 était essentiellement d’« amener l’élève à s’exprimer et à 
communiquer au moyen de la création artistique » (Gouvernement du Québec, 1981, 
p. 10), l’objectif général des programmes en vigueur au primaire se lit comme suit : 
« apprendre à créer, à interpréter et à apprécier des productions artistiques de manière 
à intégrer la dimension artistique dans sa vie quotidienne. » (Gouvernement du 
Québec, 2001a, p. 190) 
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On confère ainsi à la danse le statut de discipline artistique à part entière
8
 
fondée non seulement sur la création artistique, mais aussi sur l’interprétation et 
l’appréciation chorégraphique. Il s’agit de trois compétences9 qui contribuent à 
l’atteinte des visées d’éducation artistique, esthétique et culturelle que l’école 
québécoise a adoptées, notamment à travers les rapports Corbo (1994) et Inchauspé 
(1997a) ainsi qu’avec l’Énoncé de politique éducative (1997b), qui a donné le coup 
d’envoi du chantier de la réforme à l’automne 1998. 
 
Dans l’actuel Programme de formation de l’école québécoise au primaire, la 
discipline Danse est présentée comme suit :  
 
La danse peut se définir comme l’art de produire et d’agencer des 
mouvements à des fins d’expression, de communication et de création. 
Elle permet à l’individu d’entrer en relation avec lui-même et avec son 
environnement en faisant appel à la pensée intuitive, à l’imagination, au 
jeu et à l’analogie. La danse est porteuse d’une subjectivité individuelle et 
collective. Elle livre son message par les sensations et les émotions 
éprouvées lors de la pratique et de l’observation du mouvement dansé. 
(Gouvernement du Québec, 2001a, p. 224) 
 
Au début des années 2000, le processus d’élaboration des programmes a non 
seulement permis de sélectionner et d’actualiser les savoirs disciplinaires du point de 
                                                             
8 Dans les années 1980, la danse à l’école primaire trouvait sa place dans ce qu’on appelait le « volet 
expression », qui était intégré au programme d’éducation physique et aux cours de musique. Il est en 
effet assez récent que la danse soit enseignée de manière autonome, dans sa pleine dimension 
artistique. Cependant, les enseignants spécialisés en danse ne possèdent toujours pas de champ 
syndical qui leur serait propre. Selon les commissions scolaires, on associe encore la tâche 
d’enseignant de danse aux champs syndicaux de l’éducation physique, de la musique ou encore à celui 
qualifié d’« autre ». Il n’est donc pas surprenant que la profession d’enseignant de danse au Québec ne 
fasse l’objet d’aucune statistique auprès des centrales syndicales qui encadrent la profession 
d’enseignant en milieu scolaire, comme la Fédération des syndicats de l’enseignement (FSE) affiliée à 
la Centrale des syndicats du Québec (CSQ). Néanmoins, depuis l’automne 2011, un comité statuaire a 
été formé au sein de l’AQEDÉ pour négocier l’obtention d’un champ syndical autonome en 
enseignement de la danse, notamment auprès de la CSQ.  
9 Bien que les définitions du concept de compétence soient multiples, mais aussi convergentes 
(Jonnaert, 2002a; Le Boterf, 1994, 2008; Legendre 2002; Tardif, 2006), nous retenons celle que 
propose le Programme de formation de l’école québécoise au primaire (Gouvernement du Québec, 
2001a). La compétence y est définie comme « un savoir-agir fondé sur la mobilisation et l’utilisation 
efficaces d’un ensemble de ressources ». (p. 4) 
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vue de l’épistémologie (Astolfi, 2008; Fourez, 2004; Jonnaert, 2005), mais a aussi 
permis de réunir une dizaine d’enseignantes de danse, provenant de diverses régions 
du Québec, pour redéfinir leur rôle en éducation
10
. En repensant les contenus 
d’enseignement à privilégier au primaire, alors que la danse occupe l’un des derniers 
rangs des disciplines valorisées en milieu scolaire (Lenoir, Larose, Grenon et Hasni, 
2000), ces enseignantes sont parvenues à réaffirmer l’apport spécifique de la danse au 
domaine des arts, en particulier auprès des décideurs politiques et des rédacteurs de 
programmes des autres disciplines. La complémentarité des quatre disciplines (art 
dramatique, arts plastiques, danse et musique) a donc renforcé le domaine des arts, 
contribuant de la sorte à maintenir l’offre d’éducation artistique à l’école québécoise 
(Raymond et Turcotte, 2013).  
 
Par ailleurs, il convient de rappeler que l’esprit des précédents programmes 
d’études et leurs guides pédagogiques datant des années 1980 ne reflétaient plus ce 
que les créateurs d’ici et d’ailleurs proposaient au public, pas plus qu’ils ne reflétaient 
les besoins de formation artistique et esthétique du nouveau siècle. La réforme du 
curriculum des années 2000 était inévitablement soumise à l’influence de 
phénomènes socioéconomiques et culturels aussi complexes que la mondialisation, le 
développement exponentiel des technologies de l’information et des communications 
et la diversité culturelle en milieu urbain, pour ne nommer que ceux-là. 
 
Le ministère de l’Éducation du Québec a aussi choisi de prendre ce que 
Kerlan (2003, p. 90) appelle le tournant « culturel » des politiques éducatives, comme 
                                                             
10 Parallèlement à mes expériences en enseignement de la danse au primaire et en formation initiale 
des enseignants à l’UQAM, j’ai participé à la conception et à la rédaction du programme de danse au 
primaire (Gouvernement du Québec, 2001a). Cette dernière expérience m’a autorisée à remettre en 
question les fondements de la discipline, contribuant ainsi à son évolution du point de vue de 
l’épistémologie, dans le sens où Fourez (2004) l’entend : « L’épistémologie essaie donc de 
comprendre comment fonctionne la production de connaissances ou de savoirs, qu’ils soient pratiques, 
techniques, éthiques, religieux, symboliques, esthétiques, etc. Elle se veut particulièrement attentive à 
la façon dont, dans l’histoire, les sciences – qu’elles soient “naturelles” ou “humaines” – se sont 
développées et se développent comme une aventure humaine. L’aventure de chaque discipline et de 
chaque rationalité scientifique est importante. L’épistémologie s’intéresse aussi à la façon dont les 
connaissances peuvent devenir des savoirs établis et reconnus. » (p. 17-18) 
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l’ont fait plusieurs pays industrialisés à partir du milieu des années 1990. Le MEQ a 
même intitulé ce tournant « culturel » Prendre le virage du succès, tellement 
l’entreprise se voulait profonde et structurante tant sur les plans éducatif et culturel 
que sur les plans social et économique – dans la perspective d’une économie du 
savoir qui semble être l’une des clés de la prospérité des nations riches (Martineau et 
Gauthier, 2002; Runner, 2007). L’enjeu central de cette réforme était de réduire le 
décrochage scolaire, notamment par le rehaussement culturel des programmes 
d’études. Dans ce contexte, il n’est pas étonnant que l’approche par compétences se 
soit taillée une place de choix dans la réforme du curriculum scolaire puisqu’elle 
apparaissait, pour le Québec et d’autres pays occidentaux – notamment la Suisse et la 
Belgique –, comme « un réel progrès dans la rationalisation des acquis en termes de 
“savoirs” et de connaissances fondamentales [...] ». (Runner, 2007, p. 127) Pour 
Jonnaert et Ettayebi (2008), ce passage de la pédagogie par objectifs à l’approche par 
compétences constitue une rupture des cadres curriculaires, qui entraîne « des 
modifications majeures tant dans l’organisation même des programmes d’études que 
dans les pratiques pédagogiques. » (p. 38)  
 
Force est aussi d’admettre que l’adhésion à l’approche par compétences et au 
socioconstructivisme (De Ketele, 2008; Jonnaert, 2002a; Legendre, 2008), qui ont 
servi de théories de référence pour reconfigurer les savoirs disciplinaires et mettre en 
surbrillance le caractère transversal des apprentissages visés dans le Programme de 
formation, ne s’est pas faite sans provoquer une onde de choc dans la communauté 
éducative et dans celle des chercheurs en éducation (Boutin et Julien, 2000). En effet, 
certaines dérives découlant de la multiplication des approches et des méthodes 
d’enseignement ont pris une telle ampleur que beaucoup d’enseignants se sont vus 
obligés de renouveler sur-le-champ leur conception de l’apprentissage, leurs pratiques 
d’enseignement ainsi que leurs manœuvres didactiques (Bisaillon, 2007; Jonnaert, 
Lafortune et Ettayebi, 2007). D’autres ont plutôt choisi de résister aux changements 
insufflés par la réforme du curriculum, car comme Legendre (2008) le soulève : « Ces 
changements ne concernent pas seulement les programmes d’études [...], mais 
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également la culture professionnelle des enseignants, les politiques éducatives, les 
ressources engagées, l’équilibre des pouvoirs, les rôles et fonctions dévolus aux 
divers acteurs, etc. » (p. 45) 
 
Dès lors, on constate que toute entreprise de renouvellement des 
programmes d’études exige d’accompagner les praticiens sur le terrain pour faciliter 
leur appropriation du nouveau cadre de référence disciplinaire et les aider à se 
familiariser avec les approches et les théories éducatives influentes (Lafortune et 
Lepage, 2007). Dès 2002, les formations du domaine des arts, que le ministère de 
l’Éducation du Québec (MEQ) a rendues disponibles aux enseignants, ont servi de 
mécanisme pour permettre l’implantation du Programme de formation dans les 
établissements scolaires. Ce mécanisme reposait essentiellement sur la participation 
volontaire des enseignants responsables des disciplines artistiques dans leurs écoles
11
. 
En danse, ce sont des spécialistes de la matière et des enseignants de musique appelés 
à enseigner la danse dans leurs écoles d’attache, qui se sont prévalus de cette offre de 
formation continue (Conseil pédagogique interdisciplinaire du Québec, 2012). 
 
Au même moment, à l’UQAM, la formation initiale en enseignement de la 
danse suivait sans résistance manifeste le rythme d’implantation du nouveau 
programme d’études au primaire, entre autres parce que certaines enseignantes ayant 
contribué à l’élaboration du programme de danse au primaire y assumaient déjà 
l’enseignement de cours de didactique et la supervision de stages pratiques. 
 
Le contexte d’implantation de l’actuel programme de danse ayant été situé 
dans le paysage plus large de la dernière réforme de l’éducation au Québec, il 
apparaît indispensable de définir ce qu’est l’éducation artistique, esthétique et 
culturelle, ancrée dans les domaines de l’éducation et de la culture. Complémentaires, 
ces deux domaines sont liés à la formation générale des jeunes, du préscolaire à la fin 
                                                             
11 Au Québec, les enseignants spécialistes en arts au primaire interviennent pour la plupart dans plus 
d’un établissement scolaire; une réalité qui leur permet de compléter leur tâche d’enseignement. 
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du secondaire. Par ailleurs, ce que je me permets de nommer, à l’instar de Lord 
(2001), la triple dimension de la formation artistique à l’école s’inscrit dans le 
processus de réflexion épistémologique qui a précédé la mise en forme des 
programmes d’enseignement des arts en vigueur. (Gouvernement du Québec, 2001a, 
2003b; MELS, 2007)  
 
2. TRIPLE DIMENSION DE LA FORMATION ARTISTIQUE À L’ÉCOLE 
 
La triple dimension de la formation artistique à l’école québécoise renvoie à 
l’éducation artistique, esthétique et culturelle prise en charge par le domaine des arts 
tel que le définit le MELS. Cette triple dimension rend possibles l’enseignement et 
l’apprentissage d’un ensemble de savoirs fondamentaux que l’élève doit mobiliser 
dans l’exercice de ses compétences artistiques. Depuis l’Antiquité, l’artiste crée et 
interprète des œuvres alors que le spectateur apprécie le résultat de diverses formes 
d’expression artistique. Ce registre d’expériences, que l’anthropologie associe à la 
catégorie de « la danse comme représentation
12
 » (Giurchescu, 2006), constitue le 
fondement épistémologique des trois compétences des arts de la scène (musique, 
danse et théâtre) et contribue à l’élaboration concertée des programmes d’études du 
domaine des arts. 
 
Parce que les compétences artistiques, comprises comme des savoir-agir, 
s’exercent dans l’action, elles ne mobilisent pas seulement des connaissances 
déclaratives ; elles relèvent aussi de logiques procédurales et métacognitives que 
Perrenoud (1996) associe au concept de schèmes, concept introduit par Piaget en 
psychologie et adapté au contexte scolaire par Perrenoud. Conçues « comme système 
de schèmes de pensée, de perception, d’évaluation et d’action, comme “grammaire 
                                                             
12 Giurchescu (2006, p. 268) précise que le monde de la danse comporte trois catégories principales du 
point du vue de la communication : 1) la danse participative, où les danseurs et le public ne sont pas 
formellement séparés; 2) la danse comme représentation, qui distingue les artistes des spectateurs, dont 
les rôles, normalement, ne sont pas interchangeables; 3) la danse ésotérique, où la communication 
s’effectue dans un contexte rituel entre les danseurs et les divinités détentrices d’un secret. 
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génératrice” de nos pratiques » (ibid., p. 243), nos actions « ont une “mémoire” qui 
n’existe pas sous forme de représentations ou de savoirs, mais de structures 
relativement stables qui nous permettent de traiter une famille d’objet, de situations 
ou de problèmes ». (Ibid., p. 243) 
 
La démarche de création associée à l’activité des artistes de toutes les 
disciplines est un exemple de schèmes d’action particulier. Conceptualisée par des 
chercheurs québécois (Gosselin, Potvin, Gingras et Murphy, 1998) pour les besoins 
de la scolarisation en art, cette démarche comporte des phases (d’ouverture, d’action 
productive et de séparation) et des mouvements (d’inspiration, d’élaboration et de 
distanciation) qui se déroulent de façon synchrone et que les artistes éludent rarement 
dans leur propre processus de création. Au fil de leur pratique, ils finissent par 
exploiter de manière heuristique ces phases et ces mouvements, débouchant 
ultimement sur des performances et des œuvres qu’on peut apprécier en tant que 
spectateur. En revanche, il revient à l’enseignant en milieu scolaire d’expliciter et de 
transposer les étapes de la démarche de création et les savoirs qu’elle implique afin 
que l’élève l’utilise de façon consciente, dans l’invention d’une danse personnelle, 
par exemple. 
 
2.1 Formation artistique en danse 
 
Nous entendons par artistique l’ensemble de la formation (savoirs, savoir-
faire et savoir-être sous-jacents au savoir-agir associé au concept de compétence) 
reliée à la production artistique, plaçant ainsi l’élève dans les postures de chorégraphe 
et d’interprète (Lascar, 2000; Lord, 2001; Robinson, 1988). Dans ces deux postures, 
le jeune apprend à inventer et à interpréter des danses de diverses natures 
(contemporaine, classique, urbaine, folklorique ou traditionnelle, etc.). Pour Pujas et 
Ungaro (1999), « l’éducation artistique doit éveiller les facultés d’invention, 
d’imagination, de création, etc. », à condition qu’elle passe par une pratique active de 
formes d’expression artistique dans le cadre scolaire. Toutefois, on ne peut exclure 
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les expériences artistiques réalisées en périphérie de l’école (activités parascolaires, 
récréatives et familiales), lesquelles contribuent, à juste titre, à l’éducation artistique 
du jeune.  
 
Dans ses écrits philosophiques sur l’éducation, Kerlan (2003) rappelle avec 
insistance que le mouvement pour la pratique de l’art à l’école et dans la société 
appartient bien au monde de l’expression de soi, de la subjectivité et de la créativité 
personnelle. Et, qui plus est : « La “demande” de subjectivité émane d’ailleurs de la 
société contemporaine tout entière, qui réclame des individus “créatifs”, pour ses 
propres besoins, notamment économiques. » (p. 114) Le Programme de formation de 
l’école québécoise au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a) répond en quelque 
sorte à cette demande de subjectivité dont parle Kerlan. Plus précisément, voici 
comment l’énoncé de compétence Inventer des danses se présente dans le programme 
d’études en danse intégré au domaine des arts : 
 
L’invention de danses variées qui traduisent sa personnalité, son vécu et 
ses aspirations permet à l’élève de développer sa créativité par l’action 
simultanée de l’imagination créatrice, de la pensée divergente et de la 
pensée convergente, tout en se familiarisant progressivement avec le 
langage, les règles et les outils propres à la discipline. Le fait de partager 
son expérience de création et de rendre compte de ses façons de faire lui 
permet de mieux intégrer ses apprentissages et de les réinvestir ensuite 
dans d’autres créations. (Gouvernement du Québec, 2001a, p. 226) 
 
 Dans une perspective de transmission de savoirs en danse à l’école, 
Arnaud-Bestieu (2011) souligne que 
l’individu en position de chorégraphe effectue un travail de sélection de 
mouvements, d’agencement des mouvements entre eux tout en jouant sur 
les paramètres chorégraphiques comme la répétition, l’accélération, le 
ralenti, la transposition, l’accumulation, le contraste, l’augmentation ou la 
diminution, le canon, l’unisson, la polyphonie, le contrepoint [...]. (p. 51) 
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Quant à la compétence Interpréter des danses, elle valorise tout autant la 
subjectivité de l’enfant en lui offrant la possibilité d’expérimenter des « fragments » 
du patrimoine chorégraphique, qui résulte, lui aussi, de l’expression de la subjectivité 
d’innombrables artistes à travers le temps. Le programme d’études en danse la définit 
de la manière suivante : 
 
Interpréter des danses, c’est exprimer et communiquer des idées, des 
sentiments, des émotions ou des sensations – les siens propres ou ceux 
des autres –, en ayant recours au langage, aux règles et aux outils propres 
à la discipline. L’interprétation de danses variées initie l’élève au monde 
de la création et de l’expression, lui fait découvrir divers chorégraphes, 
enrichit son bagage culturel et lui permet de s’ouvrir à la diversité des 
productions artistiques d’hier et d’aujourd’hui, d’ici et d’ailleurs. 
(Gouvernement du Québec, 2001a, p. 228) 
 
Toujours selon Arnaud-Bestieu (2011), prendre la posture de danseur-
interprète à l’école implique aussi bien l’intégration que la reproduction de 
mouvements, comme « faire varier les paramètres de celui-ci, improviser, danser en 
lien avec la musique, danser à l’écoute, danser en relation avec les autres danseurs, 
interpréter un sentiment ou un rôle ». (p. 51) 
 
La formation artistique éveille la subjectivité de l’enfant, couplée à sa 
sensibilité corporelle, notamment au moyen de la pratique de la danse. Dans une 
perspective de transposition didactique
13
, elle exige aussi de l’enseignant qu’il mette 
en jeu sa propre subjectivité dans la conception de situations d’enseignement-
apprentissage. Cet acte didactique ne relève pas uniquement d’une sélection et d’un 
                                                             
13 Au tournant des années 1990, Chevallard et Johsua (1991) ont contribué à développer le concept de 
transposition didactique dans le champ de la didactique des mathématiques. J’y reviendrai plus en 
détail dans le deuxième chapitre, qui présente les assises conceptuelles du projet de recherche. Il 
demeure que, 20 ans plus tard, Félix (2011) reprend la définition de ce même concept convoqué, cette 
fois-ci, dans le champ de la didactique de la danse : « Les didactiques parlent de processus de 
transposition didactique pour expliquer comment, en fonction de certains choix épistémologiques et 
politiques, un objet culturel identifié – la danse, par exemple – se trouve transformé en un objet 
d’enseignement. Il s’agit d’un processus à partir duquel la définition d’un objet d’enseignement permet 
de penser et de structurer les savoirs à enseigner et enseignés en milieu scolaire notamment. » (p. 432) 
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agencement pragmatique de contenus à enseigner : il implique aussi une phase 
d’émergence d’idées comparable à la phase d’ouverture de la démarche de création 
artistique (Gosselin, 2001). C’est au cours de cette phase que les sensations, les 
impressions et les idées foisonnent et que l’enseignant peut imaginer, déjà, comment 
les objets de savoirs disciplinaires et culturels vont s’articuler dans une situation qui 
engage l’imaginaire et la sensibilité corporelle de l’élève. En effet, parce que la danse 
est une des rares disciplines scolaires pour lesquelles on ne conçoit pas de matériel 
didactique
14
, les situations d’apprentissage préparées par les enseignants semblent 
être le fruit de leur créativité artistique et de leur ingéniosité didactique
15
 (Schubauer-
Leoni et Dolz, 2004; Monnier, 2009). Ces deux aspects, qui interagissent dans la 
préparation de l’enseignement et des apprentissages, s’expriment aussi à travers le 
rapport singulier que l’enseignant entretient avec la danse comme forme d’art en 
dialogue avec d’autres manifestations de la culture. Par extension, ils se manifestent 
également dans l’intervention éducative, ce qui suppose une dynamique relationnelle 
avec des élèves ayant chacun leur propre rapport aux arts et aux autres repères 
culturels
16. Faute de s’appuyer entièrement sur des savoirs de référence (Chevallard et 
Johsua, 1991) comparables à ceux que la science a formalisés à travers les siècles, les 
pratiques d’enseignement de la danse à l’école sont résolument enracinées dans la 
subjectivité et l’autonomie disciplinaire de l’enseignant, mais également, comme 
Félix (2011) le mentionne, dans sa capacité « de créer une relation intersubjective 
avec autrui ». (p. 106) 
 
                                                             
14 Je discuterai plus loin des raisons pour lesquelles la danse à l’école québécoise se trouve dépourvue 
de matériel didactique à l’intention du personnel enseignant. 
15 Schubauer-Leoni et Dolz (2004) précisent que l’ingéniosité didactique de l’enseignant dans des 
pratiques scolaires quotidiennes comporte différentes facettes. Ces pratiques sont conçues « à la fois 
comme trace d’intelligibilité inventive, d’habiletés diverses face aux imprévus, de débrouillardise dans 
des circonstances les plus diverses mais aussi comme ruse [...]. » (p. 159) 
16 Dans le Document de référence sur l’Intégration de la dimension culturelle à l’école (Gouvernement 
du Québec, 2003a), on propose de définir les repères culturels comme « des objets d’apprentissage 
signifiants sur le plan culturel, dont l’exploitation en classe permet à l’élève d’enrichir son rapport à 
lui-même, aux autres ou au monde [...]. » (p. 9) 
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2.2 Formation esthétique en danse 
 
Par esthétique, nous entendons l’ensemble de la formation reliée à 
l’appréciation chorégraphique, qui place l’élève dans la posture du spectateur, voire 
du critique de danse en herbe. Le jeune est amené à porter sur le monde une attention 
esthétique qui se développe au contact d’un répertoire d’œuvres artistiques de 
diverses natures (Ardouin, 1997; Fortin, 1994; Kerlan, 2003, 2013; Lavender 1996; 
Lord, 1998). Pour Raymond (2001), « apprécier devient possible et intéressant à 
l’école dans la mesure où l’on aborde le contenu des œuvres dans un esprit 
d’enrichissement et de consolidation des apprentissages artistiques ». (p. 6) C’est là 
ce qu’Arnaud-Bestieu (2011) évoque d’une autre manière : 
 
En effet, la lecture de la danse de l’autre requiert une acuité d’observation 
qui fait l’objet d’apprentissage. Savoir quoi regarder et comment le 
regarder doit donc être guidé et le va-et-vient entre compétences de 
chorégraphe et de spectateur développe cette qualité de regard. (p. 52) 
 
Dans le Programme de formation de l’école québécoise, la compétence 
Apprécier des danses, au primaire, est formulée comme suit : 
 
Apprécier une œuvre chorégraphique, c’est être attentif à ses réactions 
émotives ou esthétiques face à cette œuvre et à son interprétation, et 
porter sur elle un jugement critique et esthétique à partir de ses réactions 
personnelles et de critères déterminés. Le contact avec des œuvres 
chorégraphiques variées [...] permet à l’élève de développer sa conscience 
artistique et d’affiner sa sensibilité aux qualités techniques et esthétiques 
d’une œuvre chorégraphique. Le processus d’appréciation se réalise dans 
un esprit de respect entre les élèves et à l’égard des réalisations et des 
œuvres. L’élève apprend progressivement à situer les œuvres dans leur 
contexte socioculturel et à faire appel à ses expériences et à ses 
connaissances pour les apprécier. Il en arrive ainsi à se doter de critères 
personnels d’appréciation qui lui permettent de faire des choix plus 
éclairés. (Gouvernement du Québec, 2001a, p. 230) 
 
À ce chapitre, depuis le début des années 2000, certaines compagnies de 
danse québécoises (Bouge de là, Le Fils d’Adrien danse, Maribé – sors de ce corps, 
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etc.) destinent leurs créations au jeune public. Les chorégraphes
17
 de ces compagnies 
sont inscrits au Répertoire de ressources culture-éducation que le ministère de la 
Culture, des Communications et de la Condition féminine (Gouvernement du Québec, 
2011a) met à la disposition des enseignants du milieu scolaire sur internet. Les 
artistes qui s’y trouvent ont été retenus pour la qualité des ateliers qu’ils offrent aux 
jeunes dès la maternelle. Si les enseignants de danse disposent d’un budget suffisant 
pour convoquer un artiste de la danse dans leur classe, ils contribuent dès lors à 
l’éducation esthétique des élèves. Toutefois, il en va autrement dans la réalité. 
Comme les budgets des écoles sont limités, l’enseignant doit se tourner vers des 
œuvres captées sur vidéo dont les droits de diffusion à des fins éducatives sont 
rarement libérés (Raymond, 2001; Turcotte, 2004). S’il constitue un réel obstacle au 
développement de la compétence d’appréciation, ce problème tend toutefois à se 
résorber grâce à la mise en ligne d’un plus grand nombre d’extraits d’œuvres 
chorégraphiques sur les sites internet des compagnies de danse contemporaine d’ici et 
d’ailleurs. À cela s’ajoute l’avènement, en 2005, de YouTube, site d’hébergement de 
vidéos dont les droits d’auteurs, dans la plupart des cas, ont été négociés pour 
autoriser la diffusion électronique à grande échelle. 
 
Dans une perspective de transposition didactique, l’appréciation 
chorégraphique, telle qu’on la conçoit dans le Programme de formation de l’école 
québécoise (Gouvernement du Québec, 2001a), pose la question du réinvestissement 
des expériences esthétiques vécues par les élèves dans leurs apprentissages scolaires 
et leur vie culturelle. L’enseignant de danse doit être attentif aux multiples réactions 
des élèves au moment même où ils vivent diverses expériences esthétiques, en classe 
ou dans des lieux de culture. C’est justement en écho aux réactions des élèves que 
l’enseignant doit imaginer de nouvelles situations d’apprentissage et d’évaluation qui 
puissent relancer le développement de leurs compétences artistiques (Inventer et 
Interpréter des danses). Observer et questionner les élèves pour mieux les guider 
                                                             
17 Respectivement Hélène Langevin, Harold Réhaume et Marie Béland pour les exemples cités. 
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dans la démarche d’appréciation sont des pratiques de transposition didactique 
permettant d’intensifier le contact que les élèves peuvent avoir avec les objets de 
savoirs artistiques et culturels prescrits dans le curriculum scolaire. Comme Félix 
(2011) le souligne en se référant à la pensée d’Hubert Godard, chercheur français en 
kinésiologie de la danse, et à son concept de pré-mouvement
18
, la formation 
esthétique en danse tient de l’expérience perceptive, qui mobilise autant le visible – 
impliquant les conditions de réception mises en place pour aider l’enfant-spectateur à 
examiner les propriétés esthétiques de la danse – que l’invisible – se manifestant dans 
l’empathie kinesthésique que ressent l’enfant-spectateur, laquelle lui permet de 
donner du sens à la danse qu’il perçoit et d’en rendre compte verbalement, par écrit 
ou au moyen d’illustrations. Les expériences esthétiques enrichissent inévitablement 
la pratique artistique. Sous un angle philosophique, Kerlan (2013) affirme en ce sens 
que l’éducation esthétique « lie ensemble la culture et la sensibilité; elle fait de 
l’expérience esthétique le fondement de l’éducation artistique, et même l’une des 
bases de l’éducation. » (p. 30) 
 
2.3 Formation culturelle en danse  
 
La formation culturelle est l’ensemble de la formation grâce à laquelle 
l’élève découvre et partage son rapport avec le patrimoine chorégraphique, de tous les 
genres et de tous les temps, ainsi que son rapport avec les repères culturels issus 
d’autres champs de l’activité humaine ayant influencé l’évolution de la danse comme 
forme d’art universelle. Cette dimension culturelle encourage l’élève à établir une 
relation particulière avec lui-même, les autres et le monde (Charlot, 2005; Falardeau 
et Simard, 2007; Gauthier, 2001; Simard, 2002). Selon Zakhartchouk (1999), un 
rapport culturel qui s’exprime dans l’enseignement peut toucher les élèves à la 
condition que l’enseignant lui-même soit animé par « l’envie de faire partager un 
bien, un ensemble d’œuvres humaines qui nous aident à vivre, à penser, à aimer, à 
                                                             
18 « Hubert Godard parle de l’importance de ce qu’il nomme le pré-mouvement dans le processus de 
signifiance du geste dansé. Le pré-mouvement renvoyant, selon lui, à tout ce qui se joue au niveau de 
l’organisation gravitaire et tonique avant l’attaque du geste. » (Félix, 2011, p. 123) 
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trouver des réponses comme à trouver du plaisir, de vouloir transmettre ce regard sur 
les choses qui évite d’être passif devant les événements du monde [...]. » (p. 121) 
 
Dans une perspective de transposition didactique, on définit la dimension 
culturelle
19
 dans l’apprentissage et l’enseignement comme des « actions favorisant 
l’exploitation de repères culturels signifiants associés à divers éléments constitutifs 
du Programme de formation (particulièrement, les savoirs essentiels propres à 
chacune des disciplines pour lesquelles un programme d’études est prescrit). » 
(Gouvernement du Québec, 2003a, p. 6) En ce sens, l’enseignement de la danse ne se 
résume pas à un acte de transmission strictement disciplinaire : il consiste davantage 
en un enseignement décloisonné qui encourage l’élève « à s’intéresser aux relations et 
aux correspondances complexes qu’entretiennent, entre eux depuis de très 
nombreuses années, différents modes d’expression artistique : danse, musique, 
théâtre, poésie, arts visuels, cinéma, etc. » (Félix, 2011, p. 103) 
 
La figure 1 illustre la relation entre les trois dimensions de la formation 
artistique à l’école visant le développement des compétences disciplinaires à 
l’intérieur desquelles sont mobilisés les savoirs prescrits dans le programme de danse. 
C’est bien au centre de cette triple dimension de la formation artistique que se 
manifesteraient les pratiques de transposition didactique dans l’enseignement de la 
danse à l’école primaire. 
 
                                                             
19
 Raymond et Turcotte (2012) ont récemment décrit des pratiques pour intégrer la dimension 
culturelle à l’école québécoise. À cet égard, elles soulignent que : « Le contact avec des créateurs, 
leurs œuvres et leurs réalisations, issus des champs artistique, historique, scientifique et technologique 
apparaît comme une voie privilégiée pour introduire la dimension culturelle, faisant ainsi écho au 
Programme de formation (Gouvernement du Québec, 2001a) qui suggère des apprentissages 
« culturellement ancrés ». Pour y parvenir, l’école doit « [...] offrir aux élèves de nombreuses 
occasions de découvrir et d’apprécier ses manifestations [de la culture] dans les diverses sphères de 
l’activité humaine au-delà des apprentissages précisés dans les programmes disciplinaires » 
(Gouvernement du Québec, 2001a, p. 4) ». (p. 124) 
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Figure 1 : Triple dimension de la formation artistique à l’école 
 
La triple dimension de la formation artistique à l’école (l’éducation 
artistique, esthétique et culturelle) ayant été situées par rapport aux trois compétences 
du programme de danse au primaire (Inventer, Interpréter et Apprécier des danses), il 
convient de présenter les grandes catégories de savoirs essentiels en danse, inscrites 
dans ce que Perrenoud (1996, 1998) nomme le curriculum formel. Celui-ci résulte 
d’une structuration adaptée des savoirs prescrits et des pratiques ayant cours dans les 
programmes scolaires. Dans le champ des didactiques des disciplines, le curriculum 
formel et sa transposition en classe soulèvent la question des références aux savoirs 
scolaires et de leur légitimité (Terrisse, 2001; Martinand, 2001; Raisky, 2001). Cette 
question sera approfondie dans le prochain chapitre, car elle est étroitement liée à la 
notion de transposition didactique (Chevallard et Johsua, 1991; Perrenoud, 1998), 
qu’on estime aussi faire partie du cadrage de la recherche20 pour mieux comprendre 
les pratiques d’enseignement de la danse à l’école primaire. 
                                                             
20 En recherche qualitative, Paillé et Mucchielli (2012) suggèrent d’employer l’expression « cadrage de 
la recherche » plutôt que « cadre théorique ». La notion de cadrage reprend l’analogie du cinéma 
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2.4 Catégories de savoirs essentiels liées aux compétences  
du programme de danse 
 
Le Programme de formation de l’école québécoise au primaire (MEQ, 2001) 
définit les savoirs essentiels comme  
 
un répertoire de ressources indispensables au développement et à 
l’exercice de la compétence. Cela n’exclut pas que l’élève puisse faire 
appel à d’autres ressources. Néanmoins, la maîtrise de ces savoirs s’avère 
essentielle au développement et à l’exercice de la compétence. (p. 9)  
 
Des travaux complémentaires au Programme de formation de l’école 
québécoise, tous ordres d’enseignement confondus, ont été effectués récemment dans 
le but d’établir de façon explicite la progression des apprentissages, en complément 
de chaque programme d’études disciplinaires. Depuis la publication en ligne de ces 
nouveaux documents de référence, le MELS (2009) recourt maintenant au terme 
connaissance pour désigner l’apprentissage des savoirs qualifiés d’essentiels dans la 
version d’origine des programmes d’études (MEQ, 2001). Dans ce projet de 
recherche, le terme « savoirs essentiels » sera néanmoins conservé pour analyser les 




Quant aux trois compétences du programme de danse au primaire (Inventer, 
Interpréter et Apprécier des danses), elles se développent en faisant appel à neuf 
catégories de savoirs essentiels, dont trois sont propres au domaine des arts, soit les 
propositions de création, les aspects affectifs et la démarche de création qui doivent 
                                                                                                                                                                             
(choisir l’angle de la recherche). Vu de la sorte, « Le “cadrage” est un découpage de l’objet d’étude et 
il est d’ailleurs corrélatif de la problématique. » (p. 73) 
21 Je choisis naturellement de circonscrire cette étude à l’ordre d’enseignement primaire parce que mes 
expériences d’enseignement en milieu scolaire et universitaire ainsi que mon expérience d’élaboration 
du programme de danse ministériel s’y rattachent en grande partie. Selon une vision évolutive des 
pratiques de transposition didactique, il m’apparaît tout aussi cohérent de porter d’abord mon attention 
sur les savoirs et les pratiques de danse au primaire puisqu’ils précèdent le développement de ceux qui 
sont prescrits au secondaire (rebaptisés alors contenus de formation) (Gouvernement du Québec, 
2003b; 2007). 
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être pris en compte par les enseignants des quatre disciplines artistiques (art 
dramatique, arts plastiques, danse et musique) dans la planification de l’enseignement 
et des apprentissages.  
 
 Le tableau 1 présente les différents aspects qui interagissent dans la 
formation en danse au primaire à l’école québécoise. 
 
Tableau 1 





du programme de 
danse  
(Gouvernement 
du Québec, 2001a) 
Trois catégories de 
savoirs communs au 
domaine des arts 
Six catégories de 
savoirs essentiels 
spécifiques au 




1. Inventer des 
danses 
2. Interpréter des 
danses 
3. Apprécier des 
danses 
1. Propositions de 
création 
2. Démarche de 
création 
3. Aspects affectifs 
1. Langage de la 
danse 
2. Technique du 
mouvement 
3. Procédés de 
composition 
4. Structures 




Il convient ici de définir les six catégories de savoirs essentiels associées au 
programme de danse au primaire pour mettre en évidence leur valeur épistémologique 
et le défi que représente leur transposition didactique en classe. En plus de contribuer 
au développement des trois compétences du programme, celles-ci renvoient à la triple 
dimension de la formation artistique à l’école en tant que fondement épistémologique 
qui a guidé l’élaboration des programmes d’études en art. Elles se déclinent ainsi : 
 
1. Le langage de la danse. Au service du développement des trois compétences du 
programme (Inventer, Interpréter et Apprécier des danses), le langage de la danse 
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est fondé sur les principes de la théorie du mouvement de Rudolf Laban, qui 
s’articule autour des notions de corps comme instrument de travail, ainsi que 
d’espace, de temps, d’énergie et de relations entre partenaires comme facteurs du 
médium mouvement. Bruneau et Lord (1983) ont réalisé l’un des rares ouvrages 
didactiques en danse
22
 au Québec en adaptant le rationnel de la MED selon Laban 
(2003) pour l’école québécoise. Leurs travaux ont inspiré la déclinaison des 
savoirs essentiels liés au langage de la danse dans l’actuel programme au primaire 
(Gouvernement du Québec, 2001a). Cette grande catégorie de savoirs constitue le 
fondement de la danse scolaire, qui a naturellement migré vers la deuxième 
génération de programmes. 
2. La technique du mouvement. Au service du développement des deux 
compétences pratiques du programme que sont Inventer et Interpréter des danses, 
la technique s’articule autour des principes fondamentaux qui coordonnent 
l’efficacité du mouvement humain, au-delà des vocabulaires de danse codifiés23. 
La connaissance de ces principes est issue de l’apport récent des approches 
somatiques
24
 et de la kinésiologie
25
 à la conception de la formation et de 
l’entraînement corporel du danseur. Les principes retenus dans le programme de 
danse du primaire sont la respiration, l’alignement corporel, la latéralité, le tonus 
musculaire, la mobilité et les fonctions des parties du corps, le transfert du poids 
et la focalisation du regard. À la suite de Robinson (1988, p. 34), on peut 
considérer la technique du mouvement comme « une manière de faire une chose 
                                                             
22 Ouvrage intitulé, à juste titre, La parole est à la danse. 
23 Pensons ici au vocabulaire de la danse classique, qui comporte, à titre d’exemple, tout un registre de 
mouvements de jambes qu’on a historiquement nommé, de façon imagée, pliés, tendus, dégagés, 
frappés, battements, ronds de jambes, etc. 
24 La particularité de l’éducation somatique réside « dans le processus d’apprentissage sensori-moteur, 
le développement du potentiel kinesthésique et la découverte, dans le mouvement, de meilleures 
options. » (Joly, 1995 dans Fortin, 2008, p. 119) Cette approche, qui fait appel à diverses méthodes 
(Feldenkrais, Alexander, gymnastique holistique, etc.), conçoit la personne de façon holistique. 
25 La kinésiologie au service de la danse « cherche à peaufiner l’optimisation des capacités du corps du 
danseur. Elle lui suggère l’utilisation de “canaux” et de “circuits” qu’il n’a pas l’habitude d’utiliser 
[...]. » (Rouquet, 1991, p. 7) En France et au Québec, la kinésiologie est aussi désignée sous le vocable 
d’Analyse fonctionnelle du mouvement dansé, dont les précurseurs français sont, entre autres, Hubert 
Godard et Odile Rouquet. 
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habilement, fonctionnellement, efficacement ». En contexte de danse scolaire, 
c’est par une maîtrise accrue de ces principes que le jeune aiguise ses perceptions 
kinesthésiques et accroît son aisance dans le mouvement dansé. Bien que ces 
savoirs essentiels aient peu influé sur la première génération de programmes, 
plutôt centrés sur le processus de création, ils sont devenus complémentaires au 
langage de la danse dans la seconde génération. 
3. Les procédés de composition. Surtout au service du développement de la 
compétence à Inventer des danses, les procédés de composition sont des moyens 
qui permettent de produire et de transformer des mouvements en leur donnant des 
effets particuliers dans le temps et dans l’espace. Parmi les procédés retenus dans 
le programme de danse se trouvent la répétition, la variation et les effets de 
contraste qu’on peut appliquer à des mouvements ou à des séquences de 
mouvements. Ces procédés s’appuient sur l’idée voulant que toute danse 
comporte un développement la faisant évoluer de son point de départ à son point 
final (Robinson, 1988). 
4. Les structures. Également au service du développement de la compétence 
Inventer des danses, les structures correspondent aux éléments qui organisent le 
scénario chorégraphique. Les positions de départ et de fin d’une danse, la notion 
de phrase de mouvements et la forme A-B, calquée sur la forme musicale, sont les 
éléments de structure avec lesquels les élèves du primaire doivent travailler de 
façon autonome pour inventer des danses de diverses inspirations esthétiques. 
5. Le répertoire de danses. Principalement au service du développement de la 
compétence à Apprécier des danses, le répertoire suppose l’observation d’un 
certain nombre de courts extraits d’œuvres chorégraphiques d’ici et d’ailleurs, 
d’hier et d’aujourd’hui, à chaque cycle d’apprentissage. Les étapes de la 
démarche d’appréciation des caractéristiques et de la valeur esthétique d’une 
danse ont été approfondies au Québec par Lord (1998) sur la base des travaux de 
Lavender (1996). Ces étapes s’articulent de la manière suivante : l’observation, la 
réflexion, la discussion, l’évaluation et la révision. 
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6. La terminologie. Au service du développement des trois compétences du 
programme, la terminologie correspond au vocabulaire propre au domaine de la 
danse, auquel l’élève doit recourir pour rendre compte de ses expériences de 
création et d’interprétation ainsi que de son appréciation des danses de ses pairs, 
des extraits d’œuvres chorégraphiques ou des représentations données dans des 
lieux de diffusion des arts et de la culture. En se familiarisant avec la 
terminologie, l’élève apprend à communiquer avec clarté, tant à l’oral qu’à l’écrit. 
 
Ces catégories représentent pour ainsi dire la « saveur » particulière des 
savoirs essentiels propres à la danse (Astolfi, 2008), auxquels les enfants doivent être 
initiés dès leur entrée à l’école primaire, et ce, à travers le développement de 
compétences s’inscrivant dans une formation artistique, esthétique et culturelle. Si 
cette discipline scolaire permet aux élèves de sortir du cadre de l’offre culturelle 
commerciale et médiatique, elle leur permet aussi de découvrir l’art, qui se doit d’être 
accessible à tous les enfants québécois. Cette rencontre est facilitée par les 
interventions quotidiennes d’enseignants formés à l’enseignement de la danse.  
 
La section suivante présente les caractéristiques de la formation initiale et 
continue des enseignants de danse en milieu scolaire, qui contribuent en quelque sorte 
à hisser l’enseignement de la danse au rang des professions reconnues dans le 
domaine de l’éducation au Québec. 
 
3. FORMATION DES ENSEIGNANTS DE DANSE EN MILIEU SCOLAIRE 
 
Le mouvement social et politique pour la reconnaissance des arts comme 
« anticorps » de la société industrielle, rappelle Inchauspé (2007), a permis 
d’implanter, en 1979 à l’UQAM, le premier programme de formation à 
l’enseignement de la danse en milieu scolaire. Il était alors devenu impératif de 
former des enseignants qualifiés en la matière pour assurer la transmission des savoirs 
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« fraîchement » formulés dans le premier programme de danse au primaire 
(Gouvernement du Québec, 1981) qui était sous l’influence du courant béhavioriste26. 
 
Le programme de danse en vigueur aujourd’hui (Gouvernement du Québec, 
2001a), fondé sur le développement de compétences (Legendre, 2002, 2008), est 
plutôt influencé par les sciences cognitives (Tardif, 2006) et le courant 
socioconstructiviste
27
. Il tend ainsi à tourner le dos à la « logique subjective » des 
précédents programmes d’études, surtout axés sur la « croissance personnelle et la 
créativité », en mettant « l’accent sur le rehaussement culturel du curriculum 
d’études ». (Simard 2000, dans Kerlan, 2003, p. 90) C’est d’ailleurs sur cette 
orientation curriculaire qu’est fondé le document de référence intitulé L’intégration 
de la dimension culturelle à l’école (Gouvernement du Québec, 2003a), 
complémentaire au Programme de formation. Ce document propose entre autres des 
moyens permettant de favoriser une approche culturelle de l’enseignement. Selon 
l’analyse du rehaussement culturel des programmes d’études effectuée par Chené et 
St-Jacques (2005), l’approche culturelle de l’enseignement « suppose l’élargissement 
des matières [...], l’ouverture à différents champs d’un même domaine [...] et le 
contact avec les productions, les modes de vie ou les institutions ». (p. 79) Cette 
approche n’échappe pas aux enseignants spécialisés en danse, appelés eux aussi à se 
préoccuper de la triple dimension de la formation artistique, qui inclut la prise en 
compte explicite de la dimension culturelle dans leur enseignement. 
 
                                                             
26 Le courant béhavioriste, fondé sur la psychologie comportementale, « a pour objet d’étude et 
d’intervention les comportements observables et mesurables des individus. » (Vienneau, 2005, p. 135) 
Bien qu’il ait été remis en question par les tenants du courant constructiviste, auquel sont associés les 
figures marquantes de la psychologie développementale que sont Piaget, Vygotsky et Bruner, le 
courant béhavioriste, précise Vienneau (ibid.), aura contribué à nous éclairer sur les théories de 
l’apprentissage, les principes du conditionnement opérant, les programmes et les techniques de 
renforcement, l’analyse de la tâche ainsi que la pédagogie de la maîtrise.  
27 Selon Jonnaert et Masciotra (2007), un curriculum d’inspiration socioconstructiviste « stimule une 
pédagogie qui favorise l’action des apprenants, qui prend en considération les connaissances déjà en 
place et qui s’appuie sur les interactions sociales. Le socioconstructivisme suppose le passage d’une 
logique de transmission des savoirs à une logique d’apprentissage et de construction des 
connaissances. » (p. 57) 
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Dans la foulée de ces considérations curriculaires, cette section de la 
problématique permet de dresser un portrait plus précis des problèmes touchant la 
formation initiale et continue des enseignants de danse en milieu scolaire, dont fait 
partie la rareté de matériel didactique
28
 conçu pour l’enseignement de cette discipline. 
 
3.1 Formation initiale sous tension épistémologique 
 
Depuis plus de dix ans, j’offre un soutien à de futurs enseignants de danse 
ayant souvent éprouvé, au cours de leur formation universitaire, certaines difficultés 
d’ordre didactique et pédagogique. On peut certes associer ces difficultés au défi que 
représente le développement d’une douzaine de compétences professionnelles en 
formation à l’enseignement29, mais on peut également penser qu’elles traduisent une 
tension épistémologique opposant le bagage d’expériences pratiques en danse, acquis 
très souvent en milieu récréatif en amont de la formation postsecondaire, aux savoirs 
scolaires proposés dans les programmes d’études en danse, qui constituent un tout 
autre référentiel (Gouvernement du Québec, 2001a, 2003b; MELS, 2007).  
 
Au fil des années, j’ai pu constater que bon nombre d’étudiants en formation 
initiale vivent un véritable choc culturel, qui trouve sa source dans la diversité des 
offres de pratiques sociales (les nombreux styles et genres de danse offerts en 
contextes récréatif, éducatif ou préprofessionnel). Ces pratiques ne sont pas toujours 
en accord avec une conception de la danse qui vise plus à éduquer artistiquement (une 
danse à vivre et à apprécier pour construire sa vision du monde) qu’à divertir pour 
                                                             
28 Lebrun (2007) rappelle les catégories de matériel didactique définies par le MELS. Parmi elles se 
trouvent les ensembles didactiques, qui correspondent à des instruments de soutien, de médiation et de 
référence et comprennent un manuel de l’élève et un guide de l’enseignant. Soumis à l’approbation 
ministérielle, ces instruments doivent s’appuyer sur le Programme de formation en plus de « viser le 
rehaussement culturel et la promotion de valeurs sociétales ». (p. 83) Quand j’évoque ici le terme 
matériel didactique, il est précisément question de cette catégorie d’instruments didactiques.  
29 Les énoncés de ces douze compétences sont décrits dans le Document de référence La formation à 
l’enseignement. Les orientations. Les compétences professionnelles (Gouvernement du Québec, 
2001b) à l’intention de toutes les universités québécoises qui offrent des programmes de formation à 
l’enseignement pour le milieu scolaire. L’annexe A présente le libellé des douze compétences 
professionnelles en question. 
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occuper sainement ses temps libres en pratiquant un genre de danse en particulier 
(classique, folklorique, sociale, urbaine, etc.). Selon le curriculum scolaire actuel, la 
danse cherche plutôt à « démocratiser » les genres et les styles de manière à les 
revisiter, en tant que vaste répertoire esthétique, à travers les compétences de 
création, d’interprétation et d’appréciation chorégraphique. La classe de danse à 
l’école est d’autant plus un « lieu où le jeune apprend à combiner les ressources de 
son imaginaire avec celles du langage de la danse pour trouver sa propre signature 
esthétique ». (Raymond et Turcotte, 2013, p. 29)  
  
 La figure 2 illustre la tension épistémologique qui affecte le rapport des 
futurs enseignants avec leur formation initiale en enseignement de la danse en milieu 
scolaire.  
 
Figure 2 : Tension épistémologique dans la formation initiale des enseignants de 
danse 
 
Ces tensions, qui affectent le rapport des futurs enseignants aux savoirs 
relatifs à la danse dans leur forme scolaire, et la pression découlant de la pénurie 
d’enseignants qualifiés en la matière méritent d’être prises en compte dans ce projet 
de recherche. À titre de repères théorisants, elles constituent déjà des indices 
pertinents pour mieux comprendre comment la transformation des savoirs et des 
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pratiques de référence s’opère dans le sens d’une transposition didactique permettant 
de concevoir des dispositifs de développement des trois compétences proposées dans 
le programme d’études de danse au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a). 
 
Récemment, Duval (2011) a consacré sa thèse de doctorat à la construction 
identitaire d’enseignants de danse en milieu scolaire québécois (EDMS) en prenant 
appui sur le modèle de Claude Dubar (1991)
30
, qui rend compte de la double 
transaction biographique et relationnelle de la construction identitaire professionnelle. 
Les résultats de cette recherche qualitative, menée auprès de 18 participants, ont mis 
en évidence six sphères de négociation stratégique de la construction identitaire des 
EDMS, et ce, dans une double perspective, soit interne (les rôles à jouer pour soi) et 
externe (les rôles à jouer pour autrui). Les trois sphères internes sont les suivantes : 
devenir EDMS; se réaliser en tant qu’EDMS; se projeter en tant qu’EDMS. Les trois 
sphères externes, elles, sont les suivantes : faire sa place en tant qu’EDMS; 
rencontrer l’autre en tant qu’EDMS; agir en tant qu’EDMS. De ces six sphères, celle 
qu’on nomme devenir EDMS relève justement de la conciliation artiste-enseignant à 
partir de la formation initiale, de même que de la différenciation des rôles de 
professeur de danse en contexte de loisir et d’enseignant de danse en milieu scolaire.  
 
En enseignement de la danse en milieu du loisir, le modèle magister 
semble plus répandu. La formation initiale contribue à transformer ce 
modèle en celui de pédagogue pour mieux s’adapter au contexte de 
travail en milieu scolaire. Le rapport à la danse et à l’enseignement se 
modifie. En contexte scolaire, la danse devient plus un moyen qu’une fin 
en soi. (Duval, 2011, p. 117) 
 
Quand Fourez (2004) souligne l’importance d’une formation à 
l’épistémologie31, il signale qu’il est possible de modifier ses pratiques didactiques de 
                                                             
30 Voir Dubar, C. (1991). La socialisation. Construction des identités sociales et professionnelles. 
Paris : Armand Collin. 
31 Par ailleurs, Fourez rappelle qu’il existe différentes approches et, par extension, visées de 
l’épistémologie, comme celles des sciences cognitives, de la psychologie, de la sociologie de la 
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telle sorte qu’on puisse dire : « Ces expériences nous convainquent que telle manière 
de voir est assez adéquate et nous ouvre de nouvelles perspectives d’action. » (p. 13) 
C’est exactement ce que le futur enseignant de danse en formation initiale est 
encouragé à faire pour adhérer au projet de formation artistique de l’école québécoise 
plutôt que de chercher à reproduire, dans son « apprentissage » de l’enseignement de 
la danse, les pratiques qui lui ont permis d’apprendre à danser, dans la plupart des 
cas, en milieu récréatif.  
 
Une fois formé et intégré au milieu scolaire québécois, l’enseignant de danse 
doit prendre en charge sa formation continue. Il constate toutefois que les ressources 
professionnelles en mesure de la lui offrir semblent limitées, et ce, à plusieurs égards. 
 
3.2 Formation continue en marge des recherches en didactique de la danse  
 
On constate que l’intégration officielle de la danse au domaine des arts et 
son évolution épistémologique permettent de réaffirmer sa valeur formative en milieu 
scolaire, mais davantage sur le plan du curriculum formel que sur celui du curriculum 
potentiel. Martinand (2001) conçoit le curriculum potentiel comme les propositions 
de savoirs et de pratiques d’enseignement se trouvant dans les publications 
spécialisées, la formation continue, les projets pédagogiques, etc. En effet, une étude 
menée par Musard, Robin, Nachon et Gréhaigne (2008) dans le champ des activités 
physiques, sportives et artistiques (APSA) en France a démontré que « le curriculum 
potentiel représente une source d’influence primordiale, notamment pour les 
enseignants. En revanche, le curriculum formel est largement moins utilisé. » (p. 66)  
 
Quant à l’enseignement de la danse en milieu scolaire québécois, force est de 
constater le phénomène inverse. Le curriculum potentiel est si mince que les 
                                                                                                                                                                             
connaissance ou de la didactique. Dans le cadre de ce projet, je m’intéresse à la question de 
l’épistémologie du point de vue des didactiques des disciplines, puisqu’il s’agit du champ de recherche 
qui me concerne de près, et ce, en rapport étroit avec la danse à titre de discipline scolaire admise au 
curriculum québécois.  
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enseignants spécialisés en la matière peinent à se documenter et à alimenter leurs 
pratiques pédagogiques et didactiques. Le curriculum formel prescrit dans les 
programmes de danse du primaire et du secondaire semble être le cadre de référence 
dominant dans la pratique des enseignants de danse. Ces programmes constituent les 
seuls documents de référence sur lesquels les enseignants de danse peuvent s’appuyer 
pour planifier leur enseignement. De fait, contrairement à la France, où l’on publie 
depuis plus de 30 ans la revue professionnelle EPS, qui traite d’enseignement des 
APSA (y compris de la danse), le Québec ne dispose d’aucune publication 
équivalente en langue française. Néanmoins, l’enseignement de la danse fait 
occasionnellement l’objet de numéros thématiques dans des revues professionnelles à 
vocation plus généraliste. À titre d’exemple, la revue trimestrielle Préscolaire, éditée 
par l’Association d’éducation préscolaire du Québec (AÉPQ), a entièrement consacré 
son numéro du printemps 2010 à la danse au préscolaire (Boily, 2010). Si l’essentiel 
du lectorat de cette revue est constitué d’éducateurs du niveau préscolaire, les 
enseignants de danse au primaire et au secondaire peinent à y avoir accès, car ils ne 
sont pas membres en règle de l’AÉPQ. Ce problème vient s’ajouter à la rareté des 
publications québécoises portant sur l’enseignement de la danse. C’est pourquoi il 
apparaît assez urgent d’enquêter sur les pratiques d’enseignement de la danse au 
Québec pour enrichir le curriculum potentiel en complément du curriculum formel.  
 
À ce problème de « pauvreté » du curriculum potentiel s’ajoute aussi 
l’exigence, pour les enseignants de danse, de poursuivre le développement de leurs 
compétences professionnelles, amorcé en formation initiale. Cela les oblige à 
renouveler leur rapport à la discipline en faisant l’expérience de formes de danses 
émergentes ou traditionnelles, ou encore en les appréciant à titre de spectateurs 
avertis. On peut penser ici que la mise à jour des compétences pratiques des 
enseignants de danse concourt à l’enrichissement de leurs pratiques de transposition 
didactique en classe, car, la danse, en tant qu’activité artistique, exige de celui qui 
l’enseigne une mobilisation entière de sa sensibilité, et donc « un investissement 
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personnel incompatible avec la retenue et l’objectivité traditionnellement de rigueur 
[...] ». (Necker, 2010, p. 83) 
 
Au passage, il faut mentionner qu’en 2010, l’Association québécoise des 
enseignants de la danse à l’école (AQEDÉ) a été constituée en organisation 
professionnelle à but non lucratif ayant pour mission « d’œuvrer au développement et 
au rayonnement de la danse en milieu scolaire, de favoriser la qualité de son 
enseignement et de veiller aux intérêts de ses enseignants ». (Association québécoise 
des enseignants de danse à l’école, 2011, p. 5) Depuis, cette « jeune » association32 
offre une journée de formation annuelle qui pallie en quelque sorte la difficulté des 
enseignants de danse d’assurer leur formation continue au-delà de leurs initiatives 
individuelles d’autoformation. S’intéresser aux pratiques de transposition didactique 
implique de prendre en compte, comme le suggère Necker (2010), les moyens que les 
enseignants de danse se donnent pour assurer leur formation continue, tant sur les 
plans artistique et culturel que didactique et pédagogique. C’est à eux que revient la 
responsabilité de concrétiser la triple dimension de la formation artistique auprès des 
jeunes qui s’initient à cette discipline. 
 
Or, si la danse représente une option de choix pour l’école québécoise 
comme pour celle de certaines provinces canadiennes (Manitoba, Ontario et 
Saskatchewan [Cornell, 2010]), de certains états américains (Arizona, Ohio et 
Caroline du Nord [Blumenfeld-Jones et Liang, 2007; Stinson, 2001, 2007]) et 
d’autres pays anglo-saxons (Royaume-Uni, Australie et Nouvelle-Zélande [Buck, 
2007]), il convient d’autant plus de l’étudier dans une perspective empirique afin de 
contribuer à son développement scientifique dans le domaine de l’éducation.  
 
Avant de présenter des recherches empiriques récentes dans le champ de la 
didactique de la danse, il convient de faire état de la rareté, au Québec, du matériel 
                                                             
32 L’AQEDÉ compte près de 100 membres actifs depuis la tenue de sa quatrième assemblée générale, 
le 17 janvier 2013, dans les locaux du Département de danse de l’UQAM. 
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didactique destiné à soutenir les praticiens dans leur enseignement de la discipline. 
C’est d’ailleurs sur ce constat que se conclut la section de la problématique de 
recherche consacrée à la formation des enseignants de danse en milieu scolaire. 
 
3.3 Rareté de matériel didactique en danse  
 
Si l’école est aussi « un lieu autonome de création de savoirs à enseigner » 
(Chervel, 1988; Reuter, 2007), la danse y contribue d’emblée du fait de la rareté de 
matériel didactique disciplinaire. En effet, la consultation des catalogues de matériel 
didactique publié par les maisons d’édition québécoises montre que la danse est 
aujourd’hui l’une des rares disciplines pour lesquelles on ne produit pas 
d’instruments de soutien, de médiation et de référence didactique (Lebrun, 2007). 
D’ailleurs, la parution du dernier ouvrage didactique québécois portant exclusivement 
sur l’enseignement de la danse remonte au début des années 1980 (Bruneau et Lord, 
1983). On l’avait conçu en complément des premiers guides pédagogiques de danse 
publiés par le ministère de l’Éducation en 1983. Depuis, aucune maison d’édition 
québécoise n’a accepté de financer la production de matériel spécialisé dans cette 
discipline, même si certains savoirs propres à la danse, tirés des programmes d’études 
en vigueur, ont été introduits dans certains ouvrages didactiques en art, notamment en 
musique. 
 
Pour alimenter la planification des apprentissages relatifs aux dimensions 
artistique, esthétique et culturelle, l’enseignant de danse se tourne soit vers le matériel 
didactique produit en France
33
, plutôt difficile à trouver sur internet, soit vers des 
réseaux d’échange entre pairs, qui se limitent souvent à un ou deux collègues 
travaillant pour la même commission scolaire. Il arrive aussi que l’enseignant de 
danse consulte des sites à vocation pédagogique sur internet pour élargir ses réseaux. 
Vu cette absence de matériel didactique « prêt à porter », la curiosité culturelle de 
l’enseignant devient indispensable à la planification des apprentissages en danse. 
                                                             
33 Notamment, celui que produit le Centre national de la danse (CND), basé à Paris.  
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L’ingéniosité didactique des enseignants de danse réside sans contredit dans un 
rapport singulier avec la culture artistique ainsi que dans un rapport culturel étroit à 
l’enseignement (Falardeau et Simard, 2007; Gauthier, 2001; Lord, 1998, 2001; 
Simard et Pier-Vaillancourt, 2002; Zakhartchouk, 1999). 
 
L’enseignement de la danse à l’école québécoise semble davantage exister 
grâce à la curiosité culturelle et à l’ingéniosité didactique des enseignants 
spécialistes
34
 qu’à un curriculum potentiel (Martinand, 2001) diversifié et influent, 
qui prendrait la forme de publications spécialisées (aucune au Québec), d’une 
formation continue (généralement offerte une fois par an dans le cadre de congrès 
associatifs), de projets pédagogiques (souvent « insulaires » en danse) ou de sites 
internet interactifs diffusant du matériel didactique développé par les pairs (comme 
celui du Récit, lié au domaine des arts et soutenu par le MELS). 
 
Bien que plusieurs recherches aient été récemment publiées en anglais sur la 
dance education, les dernières recherches en didactique de la danse menées en milieu 
scolaire québécois remontent au début des années 2000 (Lord, 2001). Le problème de 
la rareté ne semble donc pas se limiter au matériel didactique. Partant de ce constat, la 
prochaine section a pour but de faire un tour d’horizon des recherches empiriques 
récentes, dont les résultats semblent peu connus des enseignants sur le terrain. Ces 
études, dont la plupart ne sont accessibles que par l’entremise de bases de données 
scientifiques, sont surtout consultées par les chercheurs s’intéressant à l’enseignement 
des arts ou à la didactique des disciplines. En cherchant à témoigner des pratiques 
d’enseignement de la danse dans une perspective de transposition didactique, ce 
projet de recherche vise justement à renforcer les liens entre les trois dimensions 
interdépendantes du savoir que sont la recherche, la formation et la pratique. 
 
                                                             
34 Les enseignants de danse reçoivent une formation initiale à l’enseignement de quatre ans, au même 
titre que leurs collègues des autres disciplines admises au Programme de formation de l’école 
québécoise. 
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4. RECHERCHES EMPIRIQUES RÉCENTES 
 
L’examen des recherches empiriques récentes dans le champ de la 
didactique de la danse a été effectué à partir de descripteurs liés de près au titre de ce 
projet de recherche : L’enseignement de la danse à l’école primaire québécoise : 




En plus des banques de données fréquemment consultées dans le domaine de 
l’éducation, comme ERIC (en anglais) et CAIRN (en français), d’autres banques, 
telles FRANCIS, ProQUEST et PsycINFO, ont fourni quelques études traitant de la 
danse en tant que matière éducative. Parmi elles, certaines (Côté, 2006, Hagood, 
2006, Butterwoth, 2004) confirment que, encore aujourd’hui, la recherche sur 
l’enseignement de la danse à l’école (ou dance education) aborde plus naturellement 
les dimensions philosophique et curriculaire que la dimension pratique. Il importe 
cependant d’ajouter que dans ces mêmes bases de données se trouvent d’autres études 
portant sur les champs de la didactique de la musique (Beaugé, 2004) ainsi que de 
l’éducation physique et sportive (Amade-Escot, 2005; Léziart, 2003; Musard, Robin, 
Nachon et al., 2008; Terrisse, 2003). D’ailleurs, certaines d’entre elles vont faire 
l’objet d’une présentation plus détaillée, car les résultats qu’elles mettent en évidence 
révèlent comment la transposition didactique s’opère à travers une analyse précise de 
différents objets de savoir disciplinaires. 
 
Il s’est avéré nécessaire de recourir non seulement à des études sur 
l’enseignement de la danse et d’autres disciplines connexes, mais également à des 
ouvrages sur les didactiques des disciplines (Jonnaert, 2005; Raisky, 2001), afin 
                                                             
35 Avant que ne soit entreprise l’enquête de terrain en milieu scolaire, le projet de recherche portait ce 
titre, auquel des précisions ont été apportées au terme de la théorisation. C’est pourquoi la thèse 
s’intitule à présent Les pratiques effectives de transposition didactique dans la planification et 
l’enseignement de la danse à l’école primaire québécoise : un mouvement dialogique intérieur et 
interactif. 
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d’approfondir les concepts de référence qui ont permis l’élaboration du deuxième 
chapitre portant sur les assises conceptuelles de la recherche.  
 
À ce stade d’avancement de la problématique de recherche et avant de 
présenter d’autres recherches en didactique des disciplines qui s’intéressent de plus 
près au phénomène de transposition didactique, il s’avère nécessaire de faire état des 
connaissances sur les pratiques d’enseignement de la danse. 
 
4.1 État des connaissances sur les pratiques d’enseignement de la danse  
 
Les dernières recherches sur les pratiques d’enseignement de la danse au 
Québec ont été réalisées, pour la plupart, à la fin des années 1990 (Lord, 1998; Lord, 
Chayer et Grenier, 1998), et ce, avant même que ne soient implantés les programmes 
d’études actuels. Depuis, un écart semble s’être creusé entre la recherche sur la 
didactique de la danse et les pratiques d’enseignement ayant cours dans les 
établissements scolaires québécois où l’on enseigne cette discipline artistique. 
 
À ce chapitre, Lord (2001) rappelle les objets d’étude des recherches qu’elle 
a entreprises dans les années 1990 en milieu scolaire québécois : 
 
Les recherches menées par Lord et ses collègues ont révélé jusqu’à quel 
point les cours de danse intégrés aux programmes réguliers du secondaire 
favorisent l’apprentissage cognitif (Lord et al., 1994a), le développement 
de l’autonomie (Lord et al., 1994b) et l’apprentissage esthétique (Lord, 
1997) [...]. Dans le cadre de la présente étude, le chercheur a suivi le 
même axe de recherche en observant les activités pédagogiques concrètes 
mises en œuvre par deux enseignantes de danse en vue de développer les 
habiletés d’improvisation de leurs élèves (p. 20-21)36. 
 
                                                             
36 Studies done by Lord and colleagues have highlighted how opportunities for cognitive learning 
(Lord et al., 1994a), development of autonomy (Lord et al., 1994b) and aesthetic learning (Lord, 1997) 
have been offered in the course of regular high school dance classes [...]. In this study the researcher 
continued with this line of research by discovering the concrete pedagogical events used by two dance 
educators to foster the growth of their students’ improvisational skills (p. 20-21). 
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Ces dernières recherches ont permis d’enrichir les réflexions nécessaires à 
l’élaboration de la deuxième génération de programmes de danse à l’école 
québécoise, laquelle a été publiée en 2001. Depuis, seule la thèse de Duval (2011) sur 
les sphères de négociation, les tensions et les stratégies identitaires des enseignants de 
danse en milieu scolaire (EDMS) permet de relancer la recherche sur l’enseignement 
de la danse à l’école québécoise. Si cette étude met en lumière les profils identitaires 
des EDMS en tant que représentations « autodéclarées », le présent projet de 
recherche se focalise plutôt sur les pratiques de transposition didactique et le vécu 
d’action qu’elles sous-tendent (Vermersch, 2006).  
 
En outre, la consultation du International Handbook of Research in Arts 
Education (2007) ainsi que l’examen des dernières éditions des revues anglophones 
Research in Dance Education et Journal of Dance Education confirment qu’il existe 
passablement de recherches récentes, en anglais, dans le champ de la didactique de la 
danse. Néanmoins, on relève davantage d’écrits (Barnerjee, 2010; Blumenfeld-Jones 
et Liang, 2007; Butterworth, 2004; Côté, 2006; Hagood, 2006; Stinson, 2007) portant 
sur les philosophies, les modèles, les objectifs et les contenus de programmes 
d’études, exposant ainsi « ce qui devrait être », c’est-à-dire des écrits à caractère 
théorique, comme l’évoque Lord (1998). Cependant, en matière de documentation sur 
« la conception, l’implantation et la conduite d’expériences susceptibles d’engendrer 
les apprentissages escomptés » (ibid., p. 585), c’est-à-dire sur la dimension pratique 
de l’enseignement de la danse à l’école, les résultats de recherche sont nettement 
moins abondants (Cone, 2009, Connell, 2009).  
 
À titre d’exemple, dans une étude menée en pays anglo-saxon, Connell 
(2009) a réalisé une enquête par questionnaires
37
 auprès d’enseignants (n = 335) et 
d’artistes (n = 53) responsables des cours de danse dans les écoles secondaires de la 
                                                             
37 Les questionnaires ont été envoyés à l’ensemble des enseignants et des artistes chargés des cours de 
danse dans le Yorkshire. Le taux de réponses valides aux questionnaires a été établi à 51% (n = 198). 
Les résultats s’appliquent toutefois à 181 questionnaires codés et analysés à l’aide de la méthode 
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). 
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grande région du Yorkshire, en Angleterre, considérée comme représentative d’un 
échantillon national. Cette recherche avait pour but de documenter les perceptions 
que ces intervenants en milieu scolaire entretiennent à l’égard de la danse comme 
matière éducative, ainsi que les attitudes qu’ils adoptent dans leur enseignement. Une 
enquête préliminaire a permis de définir les catégories sur lesquelles allaient reposer 
les questions de l’enquête principale : curriculum, créativité, artistique et esthétique, 
enseignement de la danse, danse à l’école ainsi que théorie et pratique. La 
compilation statistique des résultats démontre que la majorité des enseignants 
interrogés sont fortement préoccupés par l’adéquation de leur enseignement de la 
danse au contexte scolaire (validation de l’activité professionnelle). Ils sont aussi 
fortement en accord avec l’idée selon laquelle ils doivent accorder la priorité à la 
créativité dans leur enseignement. En revanche, ils reconnaissent avoir besoin de 
mieux maîtriser le curriculum national de danse (English National Curriculum) pour 
améliorer leur enseignement, et déplorent le très peu de temps dont ils disposent pour 
lire des articles sur la danse dans une perspective de formation continue.  
 
Si les résultats de l’enquête de Connell (2009) montrent l’ordre d’importance 
que les personnes interrogées accordent à différentes dimensions de leur pratique 
d’enseignement de la danse à l’école, ils ne mettent pas en lumière les façons dont 
elles transmettent, concrètement et qualitativement, les contenus prescrits par le 
curriculum national, tels les savoirs de la création, qui requièrent une combinaison 
personnalisée d’actions, de dynamiques et d’interrelations dans un espace-temps 
« scolairement » organisé. Ces résultats quantitatifs sont tout de même instructifs 
dans la mesure où ils révèlent des lacunes dans la formation continue des enseignants 
de danse, lesquelles sont du même ordre que celles que l’on constate dans le contexte 
scolaire québécois. Ils fournissent aussi des indices pertinents pour analyser les 
pratiques de transposition didactique en classe de danse. À cet égard, on pourrait 
penser qu’une compréhension approfondie de la danse comme matière éducative ainsi 
que le recours à une variété d’approches pédagogiques contribuent à augmenter 
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l’efficacité et l’expertise des personnes qui enseignent cette discipline en milieu 
scolaire.  
 
En outre, une autre mise à jour de l’examen des recherches en didactique de 
la danse a permis de prendre connaissance de la thèse d’Arnaud-Bestieu (2011) et de 
l’étude de Necker (2010). Il s’agit de deux enquêtes de terrain ayant pour objet 
d’études la transmission des savoirs de danse par des praticiens en milieu scolaire 
français dont les statuts diffèrent (enseignants d’EPS et instituteurs généralistes). 
Alors que la thèse d’Arnaud-Bestieu38 fait explicitement appel à la notion de 
transposition didactique pour éclairer les pratiques d’enseignement de la danse à 
l’école, celle de Necker interroge plutôt le rapport au corps des enseignants qui 
choisissent de faire vivre un projet de danse aux élèves de leur classe. En France, la 
responsabilité d’enseigner la danse est ordinairement dévolue aux enseignants 
d’EPS39. Cependant, de plus en plus d’instituteurs généralistes se « risquent » à 
mettre en œuvre des projets de danse grâce, entre autres, au soutien d’artistes de 
profession mobilisés dans les actions « Danse à l’école »40. 
 
Plus précisément, c’est dans la tradition socio-ethnographique41 que Necker 
(2010) a entrepris une enquête de terrain qualitative auprès de 15 enseignants français 
qui ont décidé de lancer des projets de danse dans leur classe, depuis la maternelle 
jusqu’au collège. Cette enquête avait pour but de comprendre les motivations, les 
                                                             
38 Je réserve la présentation de cette thèse pour la prochaine section, consacrée aux études qui 
empruntent la notion de transposition didactique pour analyser la transmission d’objets de savoirs 
disciplinaires. 
39 Comme c’était la tendance au Québec au début des années 1990 en milieu scolaire primaire. 
40 En France, ces actions sont encouragées par l’Association « Danse au cœur » qui soutient les 
initiatives de partenariat entre les enseignants des écoles et les artistes professionnels (Necker, p. 79). 
Au Québec, ces initiatives sont soutenues financièrement par le programme La Culture à l’école, qui 
donne accès à un répertoire d’artistes sélectionnés pour la qualité des interventions qu’ils sont en 
mesure d’offrir aux élèves du primaire et du secondaire à l’initiative des enseignants. Ce programme 
s’inscrit dans les actions du Protocole d’entente culture-éducation, qui résulte d’une concertation 
effective entre deux ministères, le MELS et le MCC. 
41 En prenant appui sur les propos de Heinich (1998, p. 58), Necker traduit cette tradition de recherche 
comme suit : « [...] je tente de “suivre les acteurs” dans la logique de leurs argumentaires et de leurs 
actions, et dans les ressources qui leur permettent de les mettre en œuvre. » (p. 77) 
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stratégies et les attentes sous-jacentes à la transmission de la danse dans sa forme 
éducative, ainsi que les « freins » au projet de l’enseigner en milieu scolaire, qui 
mettent en jeu le rapport que les enseignants entretiennent avec leur propre corps. 
L’analyse thématique des données empiriques (issues d’entretiens, d’observations et 
de l’analyse de documents pédagogiques) a permis de démontrer « que les 
enseignants qui “font de la danse” à l’école sont détenteurs d’une culture artistique 
pratique. Ils suivent des cours de danse, ont participé à des stages, ont été formés ». 
(p. 78)  
 
À la différence des enseignants de danse à l’école québécoise, qui 
bénéficient d’une formation initiale de quatre ans spécialisée en la matière, les 
enseignants français peuvent, au mieux, choisir de faire une courte spécialisation en 
danse au cours de leur formation des maîtres de nature générale. Certains enseignants 
français ont tout de même un parcours de formation professionnelle en danse, lequel 
complète leur formation des maîtres. Au même titre que les enseignants spécialistes 
de danse à l’école québécoise, ceux-ci sont avantagés dans leur intervention 
éducative, car : 
 
Aussi possèdent-ils une expérience du corps qui danse, une sensibilité, 
une connaissance pratique, une perception du corps avec ses possibles et 
ses limites qui transforment la façon de transmettre, permettent de 
comprendre les difficultés et les freins de certains élèves, qui donnent 
aussi de l’assurance et facilitent la reconnaissance du bagage avec lequel 
l’artiste arrive dans la classe (lorsque le projet le prévoit). Par ces 
pratiques, les enseignants voient évoluer leurs représentations et 
référents, se confrontent à d’autres façons de voir, de penser, d’agir, se 
tiennent informés, s’assurent et se rassurent. (Necker, 2010, p. 78) 
 
Si cette enquête ne fait pas explicitement appel à la notion de transposition 
didactique, elle permet de comprendre certains enjeux propres au « travail » de 
transmission des savoirs de « Danse à l’école », de même que le sens que prend celui-
ci pour les enseignants déjà initiés à cette discipline, à l’opposé de ceux qui ne le sont 
pas et qui doivent, malgré leurs résistances, mettre leur corps en jeu dans 
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l’enseignement de la discipline. Aussi, les résultats de cette enquête sont inspirants, 
de telle sorte qu’ils m’incitent à porter une attention plus fine aux manières dont les 
enseignants singularisent leurs choix didactiques et pédagogiques, car, comme 
l’évoque Necker : 
 
L’expérience d’un langage corporel interroge les modes familiers de 
transmission. L’usage du regard (celui de l’artiste, de l’enseignant, des 
élèves et du public, sur les uns et les autres) et de la parole (les discours 
des élèves sur ce qu’ils font, celui des partenaires sur ce que les élèves 
accomplissent) sont particularisés. (p. 83)  
 
Mes observations préliminaires en milieu scolaire m’ont déjà permis de 
constater que, en plus de faire appel au regard et à la parole (ce qu’observe Necker), 
ces dispositifs amènent l’enseignant à user de son corps et de son imaginaire. En 
résumé, cette enquête met en évidence des indices qui ont contribué à enrichir ma 
description des dispositifs didactiques élaborés par les enseignants de danse qui ont 
participé à mon projet de recherche.  
 
Il convient maintenant de clore cette quatrième section de la problématique, 
consacrée à l’examen des recherches empiriques récentes, en présentant trois 
exemples d’études en didactique des disciplines qui font appel explicitement à la 
notion de transposition didactique. 
 
4.2 Emprunt de la transposition didactique par les disciplines praxiques  
 
Parce que la transposition didactique permet de repérer « l’évolution 
prévisible des contenus, en cohérence avec la “forme scolaire” » (Astolfi, 2008, p. 49) 
et qu’elle interroge les jeux de distance qui s’opèrent entre les trois composantes du 
système didactique, c’est-à-dire les relations entre les objets de savoir, l’enseignant et 
les élèves, elle est devenue l’un des concepts les plus « nomades » des recherches 
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francophones sur les didactiques des disciplines (Perrenoud, 1998). La transposition 
didactique sera abordée plus en profondeur dans le deuxième chapitre du projet. 
 
À l’école, les disciplines praxiques42 contribuent à l’équilibre de la 
construction des savoirs et des compétences avec les disciplines fondamentales 
(comme les mathématiques et l’histoire) et instrumentales (comme les langues et les 
technologies). Parmi les disciplines praxiques ayant fait récemment appel à la notion 
de transposition didactique, on compte l’éducation physique et sportive (EPS), 
comme en témoigne l’étude de Léziart (2003) sur l’évolution de la description de la 
technique du saut « Fosbury-flop » par les experts à l’intention des enseignants du 
milieu scolaire français. D’autres études ont été réalisées dans le champ de l’EPS, 
dont celle de Musard, Robin, Nachon et al. (2008), qui porte sur l’avènement de 
l’acrosport, discipline gymnique ayant fait son entrée à l’école française sous 
l’influence des élèves et du curriculum potentiel, ainsi que celle de Terrisse (2003), 
qui recense et analyse les écrits professionnels portant sur la didactique des sports de 
combat. 
 
Du côté des arts, on recense l’étude de Beaugé (2004), qui porte sur 
l’enseignement de la musique, et celle de St-Jacques (2007), qui se penche sur le 
concept de transposition didactique dans le cadre de l’enseignement de l’art 
dramatique au Québec. Ces études ne sont toutefois pas de nature empirique, mais 
plutôt théorique. En revanche, Arnaud-Bestieu (2011) est parvenue à réaliser une 
thèse de nature empirique en didactique de la danse, laquelle prend en compte la 
notion de transposition didactique, dans le sens que lui donne Chevallard (1999, 
2007), qui l’a fait évoluer vers une théorie anthropologique du didactique43.  
 
                                                             
42 Léziart (2003) qualifie les disciplines scolaires de praxiques, celles qui se développent dans une 
praxis (terme grec signifiant action). 
43 Cette théorie sera brièvement présentée, en écho au concept de « rapport au savoir », dans le 
prochain chapitre, qui porte sur les assises conceptuelles de la recherche. 
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À titre de cas de figure, trois études seront présentées, la première en 
éducation physique et sportive (EPS), la deuxième en musique et la troisième en 
danse. Elles illustrent différentes avenues permettant d’analyser les pratiques 
d’enseignement dans une perspective de transposition didactique. Toutefois, seul le 
cas de figure en danse expose des résultats empiriques découlant d’une étude de cas 
d’enseignants appelés à dispenser la danse à l’école primaire française. 
 
4.2.1 Étude de Léziart en éducation physique et sportive 
 
Léziart (2003) a utilisé la notion de transposition didactique pour analyser 
les étapes nécessaires à l’enseignement au lycée44 de la technique du saut « Fosbury-
flop », un savoir « personnalisé » (Johsua, 2002) qui a révolutionné la spécialité du 
saut en hauteur en 1968, à un moment où les élèves réclamaient de l’expérimenter en 
cours d’éducation physique alors que les enseignants ne disposaient pas du savoir 
technique nécessaire. Pour réaliser son étude, Léziart a parcouru le corpus d’une 
revue professionnelle de référence en éducation physique et sportive
45
 sur une période 
de 30 ans. Le but était de retracer l’évolution de la description de cette technique de 
saut par les experts souhaitant en faciliter l’enseignement en milieu scolaire. L’étude 
met en évidence les transformations que la technique du saut « Fosbury-flop » a 
subies, de son état de savoir personnalisé à son état de savoir expert (Johsua, 2002), 
jusqu’à ce qu’elle acquière le statut de savoir scolaire. Toutefois, l’auteur ne va pas 
jusqu’à décrire les dispositifs didactiques empruntés des pratiques expertes qui 
permettent leur transformation en savoirs « enseignables » à l’école, dans une optique 
de transposition didactique interne
46
. 
                                                             
44 Qui correspond au deuxième cycle d’enseignement au secondaire à l’école québécoise. À ce niveau 
scolaire, les élèves ont entre 15 à 17 ans. 
45 Cette revue s’intitule EPS. 
46 La transposition didactique interne (Chevallard et Johsua, 1991) est ce processus qui permet à 
l’enseignant de traduire le savoir « à enseigner », prescrit dans un programme d’études, en savoir 
réellement « enseigné » en classe. Ce processus se concrétise en manœuvres ou dispositifs didactiques 
découlant d’un ensemble de décisions prises au cours de la planification de l’enseignement et dans 
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Comme Léziart, d’autres chercheurs en éducation physique et sportive 
(Musard, Robin, Nachon et al., 2008; Terrisse, 2003) ont emprunté le modèle de 
transposition didactique de Chevallard (1991) pour étudier l’évolution de savoirs 
scolaires spécifiques à partir de leur création dans le domaine de la pratique experte 
ou professionnelle. On constate toutefois que ces études se limitent à une analyse de 
la mise en texte du savoir
47
, sans forcément chercher à analyser ses manifestations 
dans les pratiques d’enseignement courantes. Pourtant Amade-Escot (2005) affirme 
que : « L’observation et l’analyse des phases interactives renseignent sans doute plus 
sur les contenus d’enseignement que ne le font les études se situant en amont, celles 
relatives à la transposition didactique externe. » (p. 159) 
 
4.2.2 Étude de Beaugé en musique 
 
Beaugé (2004) a entrepris une étude sur la transposition didactique en 
montrant comment la notion de hauteur en musique est passée d’un savoir 
personnalisé (Johsua, 2002), incarné par le moine bénédictin Guido d’Arezzo il y a 
près de mille ans, à un savoir « savant », sous l’influence des mathématiques (et plus 
précisément de la géométrie). À l’origine, ce savoir était désorganisé par le cumul de 
nouveaux éléments de notation ajoutés par les compositeurs de l’époque pour 
répondre aux besoins de l’évolution des formes musicales. Ce moine a entrepris de 
structurer la lecture des notes de musique à l’aide d’une portée, contribuant ainsi à en 
simplifier la compréhension. Même si de nombreux systèmes de notation ont été 
inventés depuis le Moyen Âge, la portée est devenue la référence essentielle du code 
graphique en écriture musicale. La notion de hauteur représentée sur une portée, 
                                                                                                                                                                             
l’interaction avec les élèves. Il résulte également de l’ingéniosité didactique dont fait preuve 
l’enseignant (Monnier, 2009). 
47 Que Chevallard et Johsua (1991) ont appelé la transposition didactique externe, considérée comme 
le premier maillon de la chaîne transpositive. Il s’agit du processus de transformation que subit le 
savoir « savant » ou expert ayant cours dans la société pour devenir un savoir prescrit dans le 
curriculum scolaire. Ce premier maillon se trouve en amont de la transposition didactique interne. 
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devenue un savoir « savant » grâce à Guido d’Arezzo, a fini par gagner le statut 
d’objet d’enseignement. 
 
Cette analyse met en évidence les obstacles didactiques que d’Arezzo a 
franchis dans son enseignement du chant grégorien aux enfants. La rationalisation de 
la notion de hauteur sur une portée a facilité son enseignement en évitant aux 
musiciens en herbe d’apprendre par cœur l’ensemble des formules des chants 
liturgiques selon leur tonalité, et a fait évoluer le chant polyphonique grâce à 
l’apparition de l’écriture musicale. La décision de Beaugé d’analyser la notion de 
hauteur représentée sur la portée diastémique
48
 s’est avérée pertinente, puisque cette 
notion constitue toujours un savoir-clé des programmes de musique qui reposent sur 
le solfège, tant en formation scolaire que professionnelle. Cependant, si Beaugé avait 
poussé son étude jusqu’à l’analyse de la contribution de la portée dans les pratiques 
courantes de lecture et d’écriture de la musique, il aurait pu étendre ses résultats de 
recherche jusqu’à la transposition didactique interne. Toutefois, comme celle de 
Léziart (2003) en éducation physique et sportive, son étude ne se penche que sur le 
premier maillon de la chaîne de transposition didactique, celle que Chevallard et 
Johsua (1991) qualifient d’externe.  
 
On constate que les études de Léziart (2003) et de Beaugé (2004) se limitent 
à mettre en lumière le parcours d’un savoir personnalisé, sportif (saut Fosbury-flop) 
ou musical (notion de hauteur associée à la portée), à travers le temps, dans l’optique 
où toute discipline est une « entrée dans une interprétation experte du monde, plus 
puissante que celle du sens commun ». (Astolfi, 2008, p. 22). La présente recherche, 
elle, vise à étendre l’analyse des savoirs de danse à la transposition didactique interne, 
d’une manière analogue à ce qu’Arnaud-Bestieu (2011) est parvenue à faire à l’école 
primaire française. 
 
                                                             
48 Portée sur laquelle les intervalles en hauteur sont répartis sur quatre lignes (la portée de Guido 
D’Arezzo). Cette portée a évolué depuis le Moyen Âge pour se fixer sur le modèle actuel, qui 
comporte cinq lignes. 
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4.2.3 Thèse d’Arnaud-Bestieu en danse 
 
Dans sa thèse de doctorat, Arnaud-Bestieu (2011) a analysé les processus de 
construction de la référence en danse contemporaine à l’école primaire française49 au 
moyen d’une étude comparative de trois cas d’enseignants ayant des parcours de 
formation contrastés et, a fortiori, des rapports à la danse différents (de l’initié à 
l’expert). Cette étude prend appui sur un ensemble référentiel provenant du champ de 
la didactique, dont la théorie de l’action conjointe en didactique (Sensevy et Mercier, 
2007; Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2008) et la théorie anthropologique du 
didactique (TAD) de Chevallard (1999, 2007), qui, elle, se structure autour du 
concept de praxéologie
50. L’auteure de cette thèse s’appuie également sur la notion de 
transposition didactique que Chevallard (1985) a développée en amont de la TAD. 
L’emprunt de cette notion dans sa double articulation, externe et interne, a permis à 
Arnaud-Bestieu, tout comme je propose de le faire dans ce projet, d’interroger la 
sélection des savoirs de danse programmés (dans le contexte de sa problématique en 
EPS) et d’analyser les pratiques didactiques qui contribuent à édifier la référence 
scolaire en danse contemporaine. Cette dernière est considérée comme un genre de 
danse plus facile à adapter aux différents niveaux de développement des enfants et 
plus propice au renouvellement de son vocabulaire en recourant aux formes de travail 
canonique de la création chorégraphique (l’improvisation, la composition et 
l’adaptation de danses issues de diverses esthétiques). 
 
De façon concrète, l’analyse des données empiriques éclairées par cet 
ensemble référentiel a permis de mettre en évidence des liens entre les phénomènes 
de co-construction des savoirs en classe de danse « éducative » et les praxéologies 
élaborées par les enseignants observés. Si la mise en regard des trois cas confirme 
l’incidence des rapports aux savoirs des enseignants sur leurs praxéologies 
                                                             
49 Ses observations en classe de danse ont porté sur trois niveaux d’enseignement au cycle 3 de l’école 
élémentaire française (CE2, CM1 et CM2). 
50 Le concept de praxéologie, tel que Chevallard le décrit, sera présenté dans le deuxième chapitre. 
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didactiques et disciplinaires, elle a aussi pour effet d’interroger la formation des 
enseignants en matière de « Danse à l’école ». De plus, « la description de l’action in 
situ des différents actants » (p. 91), ancrée dans le contexte particulier 
d’enseignement de la danse au sein de l’EPS en France, révèle un risque de voir la 
danse tomber dans le piège de l’autoréférencement scolaire51. Un risque qui peut 
concourir à fragiliser les fondements épistémologiques d’une discipline et, au fil du 
temps, à appauvrir les pratiques d’enseignement. 
 
Plus précisément, les analyses macrodidactique (à partir de synopsis et 
d’entretiens) et microdidactique (à partir de captations vidéo de leçons) d’un cycle 
complet d’enseignement ont permis de comprendre que la manière dont les 
enseignantes incorporent les savoirs de danse (leur appropriation kinesthésique des 
notions) contribue à configurer leurs épistémologies pratiques respectives. Même si 
les enseignantes proposent des projets similaires et partagent le même référentiel 
discursif sur les savoirs (par exemple, elles parlent toutes des notions 
complémentaires que sont le corps et le poids), elles ne concrétisent pas ceux-ci de la 
même façon avec leurs élèves. Bien qu’elles soient tenues de répondre à la même 
demande institutionnelle (un seul référentiel étant prescrit), leurs épistémologies 
pratiques respectives contribuent à construire chez les élèves des rapports aux savoirs 
de danse fort différents.  
 
De ces analyses de séquences d’enseignement découle un autre résultat 
important, qui déconstruit l’idée selon laquelle l’expertise didactique est 
nécessairement fondée sur une pratique disciplinaire approfondie. En effet, les deux 
cas contrastes (l’experte et l’initiée) ont démontré des niveaux de maîtrise différents 
selon les types de tâches effectuées en classe (l’improvisation et la composition). 
Alors que l’experte a démontré une maîtrise assurée dans la conduite de situations 
d’improvisation dansée, elle s’est en revanche effacée en situation de composition. 
                                                             
51 Expression qui appartient à Chervel (1988) et qui désigne « le fonctionnement de l’école en vase 
clos » (p. 84), rappelle Arnaud-Bestieu (2011). 
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L’initiée, elle, a su diriger la situation de composition de façon riche sur le plan de 
l’épistémologie pratique. Arnaud-Bestieu a ainsi découvert que les différents types de 
tâches en danse (travail technique et somatique, improvisation, composition, etc.) ont 
une incidence marquée sur les épistémologies pratiques d’enseignants n’ayant pas 
tous le même bagage de formation. Devant ce résultat, qui permet de renouveler les 
conceptions sur l’importance d’une formation disciplinaire approfondie pour adopter 
des conduites didactiques pertinentes et diversifiées, l’analyse a permis de constater 
que, même si les enseignantes ont des expériences de danse différentes en danse 
contemporaine, l’initiée parvient très bien à mettre en place des dispositifs 
didactiques aidant les élèves à réussir les tâches proposées. À l’opposé, l’experte a 
choisi de procéder par empathie kinesthésique (en mouvement avec les élèves), mais, 
après analyse de la situation, rien n’indique que les élèves avaient compris les enjeux 
de la tâche. Arnaud-Bestieu qualifie ce phénomène de construction des savoirs « par 
frayage », où les élèves ne sont pas amenés à prendre conscience de ce qu’ils ont 
appris. L’enseignante experte n’est pas spontanément parvenue à mettre en place des 
dispositifs de rétroaction facilitant l’objectivation des savoirs mis en jeu dans la 
situation de danse. La thèse d’Arnaud-Bestieu reconnaît l’importance de 
l’incorporation des savoirs (corporels et chorégraphiques) dans l’enseignement de la 
danse à l’école, mais soulève aussi la nécessité d’y adjoindre une gestion didactique 
explicite.  
 
En ce qui concerne la présente recherche, ces résultats s’avèrent aussi 
éclairants à l’égard d’éventuelles correspondances entre les pratiques de transposition 
didactique des enseignants de danse français, qui n’ont pas tous le même parcours de 
formation, et celles de leurs homologues québécois, qui pour la plupart ont reçu leur 
formation initiale dans le même cadre et partagent ainsi des sphères de construction 
identitaire communes (Duval, 2011).  
 
Comme le deuxième chapitre de ce projet permet d’approfondir la notion de 
transposition didactique depuis sa première conceptualisation en sociologie du travail 
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en 1975, il importe, pour conclure la problématique, de justifier la pertinence de 
mener cette recherche, qui vise à mieux comprendre les pratiques de transposition 
didactique interne que les enseignants de danse québécois développent, au meilleur 
de leurs connaissances, avant, pendant et après l’interaction avec les élèves.  
 
5. PERTINENCE DE LA RECHERCHE 
 
Depuis les années 1980, la danse a trouvé une « niche » unique au sein de 
l’actuel Programme de formation de l’école québécoise, et ce, parce qu’on a reconnu 
les vertus éducatives des savoirs et des pratiques qui lui sont propres et la distinguent 
des autres disciplines scolaires admises au curriculum formel. Le curriculum formel, 
nous l’avons vu, constitue même un des seuls documents de référence sur lequel les 
enseignants de danse s’appuient pour planifier leur enseignement et les 
apprentissages.  
 
C’est bien (1) en brossant le portrait de la danse à l’école québécoise, (2) en 
présentant la triple dimension de la formation artistique à l’école, qui inclut les 
compétences prescrites dans le curriculum et les catégories de savoirs essentiels en 
danse, (3) en soulevant les enjeux liés à la formation des enseignants de danse en 
milieu scolaire et (4) en recensant les recherches empiriques récentes dans le champ 
de la didactique des disciplines qu’il a été possible de mettre en évidence la 
complexité du parcours que la danse a dû suivre pour passer du statut de discipline 
« socialement reconnue », au statut de discipline « scolaire » viable dans le domaine 
de l’éducation. 
 
Si cette discipline s’affiche toujours comme une option de choix pour l’école 
québécoise, l’urgence d’analyser les pratiques didactiques qu’elle génère s’impose. 
En effet, aucune étude empirique n’a été menée dans ce champ de recherche au 
Québec depuis le début des années 2000 (Lord, 1998; 2001). Bien que les recherches 
les plus récentes soient encore pertinentes, surtout dans le cadre de la formation 
initiale (explicitation des étapes de la démarche d’appréciation chorégraphique en 
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milieu scolaire, identification de stratégies pour développer les habiletés 
d’improvisation en contexte de création de danses, etc.), elles méritent d’être 
renouvelées afin d’actualiser le corpus de résultats scientifiques au profit de la 
pratique enseignante et de la formation continue.  
 
À ce jour, l’examen des recherches empiriques récentes dans le champ de la 
didactique de la danse confirme le fait que peu d’études prennent pour assise 
conceptuelle la notion de transposition, tout comme en éducation physique et 
sportive. On constate tout de même qu’il est possible d’établir des liens conceptuels 
entre les études de pratiques réalisées du côté des pays anglo-saxons (Butterworth, 
2004; Cone, 2009; Connell, 2009) et les enquêtes de terrain menées du côté de la 
France (Arnaud-Bestieu, 2011; Necker, 2010), même si la notion de transposition 
didactique est un construit théorique encore confiné à la communauté francophone de 
recherche en éducation.  
 
En somme, comme le souligne Amade-Escot (2005), il est scientifiquement 
pertinent d’étendre l’analyse des savoirs scolaires au phénomène de transposition 
didactique interne afin d’apporter un éclairage supplémentaire sur les pratiques qui 
reflètent la réalité actuelle de l’enseignement de la danse au primaire. Dans le cadre 
de ce projet de recherche, cela permet de mettre au jour une partie des pratiques 
d’enseignement effectives52, en prenant surtout en compte les dimensions 
épistémologique, curriculaire et didactique
53
 de l’intervention éducative (Lenoir et 
al., 2000 dans Maubant, 2011). Ce projet complète pour ainsi dire la thèse de Duval 
(2011), qui propose plutôt une analyse des pratiques déclarées des EDMS en se 
                                                             
52 Quand j’évoque les pratiques d’enseignement effectives, je me réfère à la conception de la pratique 
enseignante défendue par Mialaret (1998), pour qui celle-ci « est non seulement une réponse aux 
exigences de la situation, mais [est aussi] considérée par le sujet comme la recherche d’une solution – 
originale éventuellement – aux problèmes rencontrés dans la réalité quotidienne ». (p. 164)  
53 La dimension didactique de l’intervention éducative a trait au « rapport aux savoirs à enseigner, de 
l’élève au savoir – processus cognitifs médiateurs internes –, aux processus d’enseignement en action 
dans les différentes matières scolaires. » (Maubant, 2011, p. 65) 
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concentrant davantage sur les dimensions organisationnelle et socioaffective
54
 de 
l’intervention éducative (Maubant, 2011). C’est bien à la lumière de ces nuances 
conceptuelles de l’intervention éducative que le but et les questions de recherche sont 
formulés.  
 
6. BUT ET QUESTIONS DE RECHERCHE 
 
Ce projet de recherche vise à comprendre l’articulation de la chaîne de 
transposition didactique, c’est-à-dire le trajet que parcourent certains « savoirs à 
enseigner » en danse vers leur état de « savoirs enseignés » (Chevallard et Johsua, 
1991). Ainsi, je cherche à analyser les savoirs sélectionnés en tant que référence 
curriculaire
55
 (la transposition externe) sous l’angle des pratiques d’enseignement 
effectives en milieu scolaire (la transposition interne). Analyser le processus de 
transposition didactique interne implique de prendre en compte les phases de 
planification des apprentissages, d’interaction en classe et de régulation des 
enseignements. Ces phases constituent en quelque sorte les étapes du trajet que 
parcourent les « savoirs à enseigner » vers leur état de « savoirs enseignés ». 
 
Au cœur même de cette recherche, la notion de transposition didactique, 
développée d’abord par Chevallard (1985), enrichie ultérieurement par celui-ci en 
collaboration avec Johsua (1991), reprise et contextualisée par plusieurs (Arnaud-
Bestieu, 2011; Beaugé, 2004; Léziart, 2003; Musard, Robin, Nachon et al., 2008; 
Paun, 2006; Perrenoud, 1996, 1998) et critiquée par d’autres (Amade-Escot, 2005; 
Martinand, 1986, 2001; Raisky, 2001; Terrisse, 2001), sert d’assise conceptuelle 
                                                             
54 La dimension socioaffective de l’intervention éducative, quant à elle, a trait « au rapport à l’identité 
professionnelle, à la formation antérieure, à la motivation, aux options et visées personnelles. » 
(Maubant, 2011, p. 65) 
55
 Depuis l’examen général réalisé en 2010, je continue de penser que cette sélection de savoirs de 
danse est orientée par les choix didactiques et pédagogiques des enseignants qui participent à ma 
recherche, et ce, à la lumière du programme de danse au primaire en vigueur. Pour avoir accès à ces 
choix, j’ai eu recours à une première phase d’entretiens d’explicitation (Vermersch, 2006) visant à 
mettre au jour les « actions mentales » et les « savoir-faire » sous-jacents au processus de planification 
des situations d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) que vivent les enseignants interrogés. 
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principale pour éclairer la compréhension des modes de transmission des savoirs et 
des pratiques de danse privilégiés à l’école primaire. À ce titre, ce projet de recherche 
permet de soulever une première question globale, qui s’articule de la manière 
suivante :  
 
 Comment les savoirs prescrits dans le programme de danse au primaire sont-ils 
transposés dans les pratiques de planification des apprentissages et dans 
l’intervention en classe?  
 
À cette première question de recherche se greffent deux autres questions plus 
précises visant à guider la description qu’on peut faire des processus de 
transformation des savoirs et des pratiques de référence en enseignement de la danse 
à l’aide de la chaîne de transposition didactique (Chevallard et Johsua, 1991) : 
 
 Comment les enseignants de danse au primaire prennent-ils en compte les savoirs 
essentiels dans la planification des apprentissages? 
 Dans l’intervention en classe, à quels dispositifs didactiques les enseignants de 
danse recourent-ils pour soutenir les apprentissages d’ordre artistique, esthétique 
et culturel de leurs élèves? 
 
Au terme de ce premier chapitre consacré à la formulation de la 
problématique de recherche, le temps est venu de porter un regard attentif sur les 
pratiques de transposition didactique qui se manifestent en classe de danse au 
primaire
56
. Le modèle proposé par Chevallard mérite en ce sens d’être actualisé au 
regard du développement de compétences d’ordre artistique, esthétique et culturel qui 
exigent la mobilisation de savoirs multiples passant, dans le cas de la danse, par une 
appropriation « pratique » et « sensible ». Dans cette optique, ce modèle sera présenté 
                                                             
56 Les pratiques de transposition didactique constituent bel et bien l’objet d’étude qui me tient à cœur 
depuis plusieurs années, en fait, bien avant l’amorce de mes études doctorales en 2008, ayant fait mes 
débuts en enseignement de la didactique de la danse en milieu universitaire dix ans auparavant. 
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en tant que cadrage de la recherche pour approcher le terrain des pratiques de 
transposition didactique en danse, et non comme modèle utilisé à des fins de 





Le présent chapitre vise à définir la notion de transposition didactique 
(Chevallard et Joshua, 1991) et à retracer son évolution depuis sa première 
conceptualisation par le sociologue Michel Verret dans les années 1970. Cette 
réflexion conceptuelle exige également de se pencher sur les travaux des chercheurs 
en sociologie de l’éducation et en didactique qui l’ont empruntée, pour mieux 
comprendre, d’une part, les transformations que subissent les savoirs disciplinaires 
enseignés à l’école et, d’autre part, le type de rapport que les enseignants et les élèves 
entretiennent avec ces savoirs. Il s’agit des savoirs qui ont migré depuis 
l’environnement sociétal vers la classe, là où les interactions contribuent à donner un 
sens au système didactique.  
 
Ce deuxième chapitre comporte cinq parties. La première permet de clarifier 
les assises conceptuelles de la notion de transposition didactique, en distinguant les 
enjeux des champs de recherche de la didactique et des didactiques ainsi qu’en 
précisant en quoi le concept de « rapport au savoir » et la notion de transposition 
didactique sont en forte résonance dans le processus d’enseignement-apprentissage. 
La deuxième vise à définir la notion de transposition didactique depuis sa 
conceptualisation en sociologie du travail (Verret, 1975) et son adaptation pour la 
didactique des mathématiques (Chevallard et Johsua, 1991). Cette partie soulève la 
question de la référence aux savoirs scolaires, qui se trouve au cœur même des 
critiques adressées au modèle de Chevallard. La troisième expose les modifications 
apportées au modèle de transposition didactique pour étudier les disciplines scolaires 
autres que « savantes ». La quatrième propose quelques considérations sur les 
recherches en didactique qui ont dû être prises en compte dans la réalisation de ce 
projet de recherche. Enfin, la cinquième partie donne l’occasion de formuler les 
objectifs de la recherche, auxquels s’ajoutent les choix qui délimitent le projet. Un 
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inventaire de référents interprétatifs et de repères théorisants est formulé en 
conclusion du chapitre. 
 
1. CLARIFICATION AUTOUR DE LA NOTION DE TRANSPOSITION 
DIDACTIQUE 
 
Avant de présenter le modèle de transposition didactique que Chevallard a 
élaboré pour la didactique des mathématiques, il apparaît opportun de revenir aux 
définitions de la didactique au singulier et des didactiques au pluriel, puisque la 
notion de transposition didactique a contribué à alimenter les débats sur ces deux axes 
fort rapprochés de la recherche en éducation. La pertinence scientifique de la notion 
de transposition didactique réside entre autres dans le fait que celle-ci intègre 
plusieurs concepts fondamentaux de la didactique, notamment le « rapport au 
savoir ». 
 
1.1 La didactique versus les didactiques 
 
Des nombreuses définitions de la didactique en tant que l’une des sciences 
de l’éducation, nous retenons celles proposées par Vergnaud (2008) et Johsua (2002) 
pour leur clarté et leur résonance épistémologique. Pour Vergnaud (ibid.), la 
didactique au singulier « étudie chacune des étapes de l’acte d’apprentissage et met 
en évidence l’importance du rôle de l’enseignant comme médiateur entre l’élève et le 
savoir [...]. De l’épistémologie des disciplines aux avancées de la psychologie 
cognitive, c’est l’ensemble du processus construisant le rapport au savoir qui est 
analysé. » (p. 273) De manière tout aussi convergente, Johsua (ibid.) « réserve le 
terme “didactique” à toutes les situations d’études qu’on peut analyser ou éclaircir en 
suivant prioritairement le fil du rapport au savoir ». (p. 19) Dans le contexte de la 
présente thèse, qui s’intéresse à la fois aux transformations des savoirs et au rapport 
qu’entretiennent les enseignants avec ceux-ci, il est difficile de faire fi du concept de 
« rapport au savoir » que Charlot (2005) a théorisé au bénéfice des recherches en 
sciences humaines et particulièrement en sciences de l’éducation. 
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Parmi les définitions précisant ce à quoi les didactiques au pluriel se 
rattachent, nous retenons celle de Terrisse (2005) et celle de l’entrée du Dictionnaire 
des concepts fondamentaux des didactiques (Reuter, 2007) pour leur convergence 
épistémologique. Selon Terrisse (ibid.), les didactiques des disciplines se 
caractérisent « par une centration sur les contenus d’enseignement que dispensent des 
disciplines scolaires comme les mathématiques, les sciences physiques, l’éducation 
physique et sportive ou les langues ». (p. 102) Ce que l’entrée du Dictionnaire (ibid.) 
confirme en qualifiant « les didactiques comme les disciplines de recherche qui 
analysent les contenus (savoir, savoir-faire...) en tant qu’ils sont objets 
d’enseignement et d’apprentissage référés/référables à des matières scolaires ». 
(p. 69) Si ces définitions mettent en évidence les contenus disciplinaires qui se 
trouvent au cœur de la notion de transposition didactique développée par Chevallard, 
nous avons aussi constaté que les écrits dans le champ des didactiques (Caillot 2002, 
2005; Jonnaert 2002b, 2005; Paun 2006, St-Jacques, 2007) ne traitent jamais de la 
notion de transposition didactique en dehors de la question plus large du « rapport au 
savoir ».  
 
1.2 Résonance conceptuelle entre les notions de rapport au savoir et de 
transposition didactique 
 
Nous venons de voir que la question du « rapport au savoir » est prise en 
charge par le champ de recherche de la didactique au sens large, alors que la notion 
de transposition didactique relève des didactiques au sens disciplinaire. Néanmoins, il 
apparaît nécessaire d’explorer la notion de transposition didactique développée par 
Chevallard et Johsua (1991) en prenant en compte le concept de « rapport au savoir » 
que Charlot (2005) propose de définir ainsi : « Le rapport au savoir est l’ensemble 
(organisé) des relations qu’un sujet entretient avec tout ce qui relève de l’apprendre et 
du savoir. » (p. 94) Dans le système didactique, ces deux concepts sont soudés par le 
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fait qu’ils contribuent à éclairer le processus d’enseignement-apprentissage57 et à 
mieux comprendre comment l’enseignant opère une médiation entre l’élève et le 
savoir scolaire à mobiliser. La notion de transposition didactique résulte de ce 
« “travail” qui, d’un objet de savoir à enseigner, fait un objet de savoir 
d’enseignement [...] ». (Chevallard, 1991, p. 39) En écho à la thèse d’Astolfi (2008, 
p. 45) sur la « saveur » des savoirs disciplinaires, le travail de transposition didactique 
ne consiste pas en une « abréviation » des savoirs enseignés, mais plutôt en une 
« élémentation » ou une distillation susceptible de mieux « alimenter » le rapport que 
l’élève entretient avec les savoirs disciplinaires. 
 
Parce que le concept de « rapport au savoir » est de plus en plus emprunté 
par les sciences de l’éducation et qu’il provient de divers cadres théoriques58, Caillot 
(2005) a tenu à préciser « l’usage du “rapport au savoir” fait en didactique en 
s’assurant d’une certaine vigilance épistémique ». (p. 113) Selon lui, il faut distinguer 
le savoir au singulier, des savoirs au pluriel. Alors que le savoir au singulier apparaît 
« comme la somme de savoirs régionaux liés aux disciplines et aux pratiques 
professionnelles » (ibid., p. 114), les savoirs au pluriel sont des savoirs scolaires 
spécifiques, propres à chacune des disciplines du curriculum formel. S’intéresser aux 
pratiques de transposition didactique implique donc de se concentrer sur les savoirs 
au pluriel, compris comme des contenus d’enseignement essentiels, et, 
inévitablement, de s’intéresser aux manières de les transmettre au sein même de 
l’école, soit plus précisément à travers les divers types de tâches fondatrices des 
disciplines scolaires (comme résoudre graphiquement une équation en mathématique 
ou apprécier une œuvre chorégraphique en classe de danse). Il est ici question de la 
                                                             
57 Pour Vienneau (2005), le processus d’enseignement-apprentissage « suggère une interaction 
dynamique entre les résultats d’apprentissage poursuivis par les intervenants scolaires, les activités 
d’apprentissage permettant d’atteindre ces résultats et les méthodes de rétroaction et de mesure servant 
à évaluer la réalisation de ceux-ci ». (p. 41-42). 
58 Il convient ici de se référer à M. Lamine (2002), qui situe de façon limpide les différents cadres 
théoriques dans lesquels on a développé le concept de « rapport au savoir » : sociologique avec 
Bourdieu et Passeron (1970), microsociologique avec Charlot (1997), psychanalytique avec Lacan 
(1990) et Beillerot, Blanchard-Laville et Mosconi (1996), anthropologico-didactique avec Chevallard 
(1992). 
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dimension praxéologique de la didactique au sens où Chevallard (2007) la définit 
comme « la science des conditions, des contraintes, des mécanismes de la diffusion 
praxéologique ». (p. 12) 
 
En complément à cette distinction terminologique, Caillot (2005) précise 
qu’il existe deux entrées principales pour étudier la question du « rapport au 
savoir » dans le domaine de l’éducation : celle du sujet (au singulier) et celle du 
savoir (dans son acception au pluriel, comme le souligne Caillot). L’entrée du sujet 
est associée à l’approche psychanalytique, notamment avec Beillerot, Blanchard-
Laville et Mosconi (1996), et sociologique, avec Charlot (1997). La première 
approche s’intéresse au sujet psychique et à son « désir » de savoir, compris comme 
une pulsion au sens où l’entendait Freud, alors que la seconde s’intéresse au sujet 
social dans le rapport de sens qu’il entretient avec l’apprentissage en milieu scolaire. 
L’autre entrée du « rapport au savoir » se situe quant à elle du côté du savoir, avec le 
prolongement des travaux de Chevallard et Johsua (1991) et Chevallard (1992) sur la 
transposition didactique vers une théorie anthropologique du didactique (TAD), que 
M. Lamine (2002) résume à partir des écrits de Chevallard :  
 
Ce courant de recherche se distingue des autres d’une part, par l’intérêt 
qu’il porte au savoir pour étudier la problématique du « rapport au 
savoir » et par la prise en compte de la relation qu’entretient un sujet ou 
une institution avec un objet de savoir d’autre part. Il existe donc deux 
grands types de rapports au savoir : des rapports individuels pour chaque 
individu et des rapports institutionnels pour chaque institution. (p. 2) 
 
À propos de l’approche anthropologique du « rapport au savoir » développée 
par Chevallard, Caillot (2005) précise « qu’un objet peut être connu d’une certaine 
façon dans l’institution famille et être connu différemment dans l’institution école ». 
(p. 120) On peut penser que tel est le cas de la danse, une pratique culturelle vécue 
différemment en famille ou en contexte social qu’en milieu scolaire. Rappelons aussi 
la diversité des offres de pratiques sociales (nombreux styles et genres de danse), dont 
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les finalités ne sont pas les mêmes en milieu scolaire (danse à vivre et à voir pour 
construire sa vision du monde) qu’en milieu du loisir (danse à vivre et à voir pour 
occuper sainement ses temps libres).  
 
 Parce que la danse a été intégrée assez récemment à l’institution scolaire 
québécoise, il apparaît d’autant plus pertinent de l’étudier par l’entrée du savoir, qui 
donne accès aux phénomènes transpositifs dans l’enseignement. C’est pourquoi il 
convient de présenter la notion de transposition didactique depuis ses origines dans le 
domaine de la sociologie jusqu’à sa migration ultérieure vers le domaine de 
l’éducation. 
 
2. DÉFINITION DE LA NOTION DE TRANSPOSITION DIDACTIQUE  
 
Puisqu’il nous est apparu nécessaire de discuter des liens qui existent entre 
les concepts de « rapport au savoir » et de transposition didactique, il importe 
maintenant de définir la notion de transposition didactique depuis sa première 
conceptualisation en sociologie (Verret, 1975) et son adaptation pour la didactique 
des mathématiques (Chevallard, 1985, 1991). 
 
2.1 À l’origine de la notion de transposition didactique 
 
Bien qu’on doive attribuer à Yves Chevallard (1985, 1991) l’élaboration du 
concept de transposition didactique appliqué à l’enseignement des mathématiques 
dans son ouvrage La transposition didactique : du savoir savant au savoir enseigné, 
c’est le sociologue Michel Verret (1975) qui en a d’abord proposé une première 
conceptualisation élargie dans le domaine de la sociologie du travail. Les travaux de 
Perrenoud (1998) ont le mérite de rappeler les origines du concept vu sous l’angle 
sociologique de son premier instigateur, Verret. Selon Perrenoud (ibid.), Verret 
« s’intéressait à la façon dont toute action humaine qui vise la transmission de savoirs 
est amenée à les apprêter, à les mettre en forme pour les rendre “enseignables” et 
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susceptibles d’être appris ». (p. 489) Il est donc parvenu à déterminer, dans Le temps 
des études, cinq étapes de transformation du savoir (Verret dans Perrenoud, 1998, 
p. 489-490) lorsqu’il y a transmission ou, par extension, enseignement : 
 
1. La désynchrétisation du savoir, c’est-à-dire l’extraction du savoir de son 
contexte épistémologique initial dans le but de l’organiser en champs ou en 
domaines distincts; 
2. La dépersonnalisation du savoir, c’est-à-dire son détachement à l’égard de 
l’individu ou du groupe d’individus qui l’a produit. C’est ce qui permet la « mise 
en texte du savoir » en dehors de son contexte d’élaboration; 
3. La programmation du savoir, c’est-à-dire sa formalisation en un chemin de 
formation balisé qui offre une progression des apprentissages. Cela exige de faire 
un tri conceptuel et une hiérarchisation dans le but de rendre ce savoir 
« enseignable »; 
4. La publicité du savoir programmé, qui indique l’intention d’instruire, consiste en 
la diffusion du savoir « enseignable » auprès de ceux qui sont amenés à se 
l’approprier afin de le transmettre. 
5. Le contrôle des acquisitions du savoir, qui passe par son enseignement et son 
évaluation, et autorise la certification des expertises – c’est-à-dire le contrôle 
social des apprentissages. (Verret dans Chevallard, 1991, p. 57) 
 
Ces étapes ont jeté les bases de la notion de transposition didactique, que 
Chevallard et Johsua (1991, p. 58) ont reprise et conceptualisée comme un processus 
d’« apprêt » didactique nommé la « mise en texte du savoir ». Dans le système 
d’enseignement scolaire, cette « mise en texte du savoir » a pour but « l’élaboration 
d’un curriculum de type didactique qui puisse rendre accessible la science sans pour 
autant la sacrifier ». (Paun, 2006, p. 4) Voyons maintenant comment s’articule le 
modèle de transposition didactique de Chevallard. 
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2.2 Modèle de transposition didactique de Chevallard 
 
En se basant sur les travaux de Verret (1975), Chevallard (1985) a repris la 
notion de transposition didactique en traduisant cette idée de transformation que subit 
le savoir « savant »
59
 issu des mathématiques (exclusivement sous forme de théories 
scientifiques) jusque dans le creuset du système didactique :  
 
Pour que l’enseignement de tel élément de savoir soit seulement possible, 
cet élément devra avoir subi certaines déformations, qui le rendront apte à 
être enseigné. Le savoir-tel-qu’il-est-enseigné, le savoir enseigné, est 
nécessairement autre que le savoir-initialement-désigné-comme-devant-
être-enseigné, le savoir à enseigner. (Ibid., 1991, p. 15) 
 
Si Chevallard définit, au sens restreint, la notion de transposition didactique 
comme étant « le passage du savoir savant au savoir enseigné », il propose de 
nouveaux postulats répondant à la question : Qu’est-ce que la transposition 
didactique ?  
 
1. Tout projet social d’enseignement et d’apprentissage est fondé de façon 
dialectique sur la désignation des contenus de savoirs comme contenus à 
enseigner;  
2. Ces contenus à enseigner existent en amont du mouvement qui les marque comme 
tels. Parfois, ces contenus à enseigner sont de véritables créations didactiques, 
suscitées par les « besoins de l’enseignement ».  
3. Un contenu de savoir à enseigner subit un ensemble de transformations 
adaptatives qui vont le rendre apte à prendre place parmi les objets 
d’enseignement. Le « travail » qui d’un objet de savoir à enseigner fait un objet 
d’enseignement est appelé la transposition didactique. 
                                                             
59 Compte tenu de son importance pour la compréhension des assises conceptuelles du projet, la notion 
de savoir « savant » sera présentée plus en détail ultérieurement. 
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4. Le passage d’un objet de savoir précis à une version didactique de cet objet peut 
être appelé « transposition didactique stricto sensu ». Alors que l’étude 
scientifique du processus de transposition didactique suppose la prise en compte 
de la transposition didactique sensu lato, représentée schématiquement :  
 objet de savoir  objet à enseigner objet d’enseignement.  
La première flèche indique le passage de l’implicite à l’explicite, de la pratique à 
la théorie, du préconstruit au construit. (Ibid., p. 39) 
 
La reconceptualisation de la notion de transposition didactique par 
Chevallard met en évidence une série de transformations qui s’opèrent entre les 
savoirs « savants » ayant cours dans la société, les savoirs « à enseigner » inscrits 
dans le curriculum formel et les savoirs « enseignés » découlant de l’interaction en 
classe, qu’on nomme aussi curriculum réel. Voici comment Chevallard conçoit la 
chaîne de transposition didactique, qui comporte la transposition didactique (TD) 
interne et externe : 
 
 
Figure 3 : Chaîne de transposition didactique selon Chevallard 
 
Pour que se produise, dans un curriculum formel, ce que Chevallard appelle 
la transposition didactique externe (figure 2), il faut recourir au travail de la 
noosphère, c’est-à-dire d’une « sorte de coulisses du système d’enseignement et 
véritable sas par où s’opère l’interaction entre ce système et l’environnement 
sociétal ». (Chevallard et Johsua, 1991, p. 24) La noosphère désigne en fait « [...] 
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l’ensemble des acteurs intervenant à l’intersection du système d’enseignement et de la 
société (notamment – et surtout – les parents, les savants, l’instance politique 
décisionnelle) ». (Reuter, 2007, p. 149) 
 
La transposition didactique externe marque ainsi le passage du savoir 
« savant », produit, reconnu et utilisé par les scientifiques, au savoir « à enseigner », 
prescrit par le curriculum formel et se traduisant dans des textes officiels 
(programmes d’études et leurs satellites, guides pédagogiques, matériel didactique, 
etc.). Entendant celui-ci comme le point final de la transposition didactique externe, 
Paun (2006) précise que : 
 
Le curriculum formel ou prescrit est le résultat d’une sélection rigoureuse, 
à l’intérieur de l’ensemble du savoir accumulé, de ce qu’il faut 
transmettre, de manière organisée, aux élèves à l’école. Il fonctionne 
comme un mécanisme d’unification de la culture scolaire et il est le 
produit d’une analyse conduite avec une exigence épistémologique. (p. 4) 
 
Ce n’est toutefois que dans l’interaction en classe que les savoirs prescrits 
dans le curriculum formel ont le potentiel de se transformer en savoirs enseignés, ce 
que Chevallard (1991) a nommé la transposition didactique interne (figure 2). Alors 
que la transposition didactique externe relève du travail de la noosphère, cette 
transformation interactive des savoirs « savants » « relève largement de la marge 
d’interprétation, voire de création des enseignants ». (Perrenoud, 1998, p. 488) Paun 
(2006) rappelle que la transposition didactique interne relève aussi du contrat 
didactique. C’est à Guy Brousseau qu’on doit le concept de contrat dans le champ de 
la didactique. Il résulte de « l’ensemble des obligations réciproques et des “sanctions” 
que chaque partenaire de la situation didactique impose ou croit imposer, 
explicitement ou implicitement, aux autres [...] à propos de la connaissance en 
cause ». (Brousseau dans Reuter, 2007, p. 61) C’est donc la transposition didactique 
interne qui permet à l’objet de savoir (conçu comme un ensemble de notions et de 
concepts) d’intégrer les systèmes didactiques. Ces derniers : 
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sont décrits par les interactions de trois composantes ou instances : Élève, 
Professeur, Savoir (Chevallard, 1985); de telle sorte que l’observation de 
n’importe laquelle de ces composantes ne prend un sens didactique que 
lorsqu’elle est rapportée aux deux autres. (Mercier, 2002, p. 149) 
 
En définitive, la transposition didactique constitue « un outil qui permet de 
prendre du recul, d’interroger les évidences, d’éroder les idées simples, de se 
déprendre de la familiarité trompeuse de son objet d’étude. Bref, d’exercer sa 
vigilance épistémologique. » (Chevallard et Johsua, 1991, p. 15).  
 
La présentation du modèle de Chevallard soulève maintenant la question du 
statut des disciplines scolaires et des références aux savoirs qu’elles comportent. 
 
2.3 Références aux savoirs scolaires dans une perspective de transposition 
didactique 
 
Astolfi (2008) rappelle qu’on ne peut concevoir les savoirs scolaires en 
dehors des disciplines dans lesquelles ils se développent. Il propose de recadrer 
l’apport de chaque discipline dans l’édification du savoir scolaire. Il qualifie cet 
apport d’« ouverture intellectuelle » parce que :  
 
Chaque discipline développe sa façon propre de « discipliner notre 
esprit » grâce aux concepts originaux qu’elle introduit et qui produisent 
un renouvellement du sens. Ce n’est pas une accumulation de données, de 
dates, de formules, [...], mais l’entrée dans une interprétation experte du 
monde, plus puissante que celle du sens commun. Voilà ce que signifie 
« se jucher sur les épaules des géants (disciplinaires) » pour acquérir des 
savoirs « extra-ordinaires ». (Ibid., p. 22) 
 
Bien qu’il existe une typologie complexe des savoirs « extra-ordinaires » en 
jeu dans les domaines de l’éducation et de la formation professionnelle (savoirs 
« savants » [Chevallard, 1985], savoirs experts [Johsua, 1996], savoirs incorporés 
[Leplat, 1997], savoirs d’action [Barbier et Galatanu, 2000], pour ne nommer que 
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ceux-là), Johsua (2002) distingue de son côté trois types de savoirs faisant l’objet 
d’enseignement et résultant d’une transposition didactique au sens entendu par 
Chevallard (1991) :  
 
1. les savoirs « savants », soit ceux que la société réserve à une communauté 
restreinte (les mathématiques, la physique, etc.); 
2. les savoirs « experts », qui sont aussi l’apanage d’une petite communauté, mais 
dans laquelle personne n’a le monopole de la vérité; 
3. les savoirs « personnalisés », qui, au début, sont la chasse gardée d’une poignée 
individus (voir le cas prototypique du « saut à la Fosbury ») (Johsua, ibid., p. 23-
24). 
 
À l’instar d’Arnaud-Bestieu (2011), je partage l’idée voulant que, dans le 
contexte de l’enseignement de la danse à l’école, la théorie du mouvement de Laban 
(1879-1958), qui a permis de fonder la MED, constitue le principal corpus de savoirs 
« savants » qui décrit les paramètres fondamentaux du mouvement à des fins 
fonctionnelles ou artistiques. À la contribution théorique de Laban s’ajoute, avec une 
moindre influence en milieu scolaire, le savoir « savant » « hérité de la danse 
classique, savant car provenant du très haut niveau de codification et de la fermeture 
du système face à toute innovation ». (ibid., p. 84) C’est aussi pourquoi la danse 
classique, considérée comme un genre savant tant sur le plan technique qu’artistique, 
ne figure pas au programme de l’école primaire dans l’intégralité de sa forme 
pratique. Au Québec, elle l’est toutefois dans une perspective d’appréciation 
chorégraphique et d’enrichissement de la culture générale des enfants. 
 
Les savoirs personnalisés évoqués par Johsua, eux, sont tout aussi nombreux 
en danse. Leur expression émane plus souvent de genres de danses (contemporaine, 
urbaine, etc.) laissant place à la créativité, voire à l’ingéniosité de ceux qui les 
pratiquent de façon intensive en contexte professionnel. 
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En effet, le but étant de trouver de nouvelles façons de gérer le corps, de 
nouvelles figures ou de nouveaux mouvements, des tactiques pour aller 
plus vite ou pour être aérien, chaque danseur va chercher des solutions 
qui, au moins au début, lui seront propres. En général, ces savoirs 
personnalisés prennent pour bases les savoirs experts qui sont intégrés au 
préalable et deviennent ensuite, éventuellement, des savoirs experts [...]. 
(Arnaud-Bestieu, 2011, p. 84) 
 
Cette typologie de savoirs ne fait cependant pas l’unanimité, Johsua (2002) 
lui-même affirmant que « ce ne sont jamais des pratiques qui sont enseignées en 
classe, mais des savoirs sur les pratiques ». (p. 22) Il considère que seuls les savoirs 
peuvent être analysés à l’aide de la chaîne transpositive. À l’opposé, Martinand 
(1986) défend l’idée selon laquelle « tous les savoirs enseignés ne sont pas issus 
d’une source savante ». (Reuter, 2007, p. 230) Dans une perspective de transposition 
didactique, on peut selon lui autant analyser les pratiques sociales (par exemple, les 
diverses formes de danses en ligne pratiquées dans un cadre festif) que les savoirs 
« savants » (par exemple, la notion de kinésphère, introduite par Laban et comprise 
comme l’espace délimité par toutes les extrémités du corps du danseur). 
 
Si, pour Chevallard, les savoirs scolaires renvoient à des savoirs « savants » 
issus des mathématiques, c’est-à-dire « aussi proches que possible de l’état de la 
science, tel qu’il est défini par les institutions les plus légitimes » (Perrenoud, 1996, 
p. 238), en revanche, pour Martinand (1986), les savoirs scolaires en didactique de la 
technologie sont issus de pratiques sociales de référence. Cette interprétation est 
complémentaire au modèle de transposition didactique de Chevallard. À ce chapitre, 
« les trois aspects du concept se retrouvent dans le choix des termes : les pratiques 
renvoient aux activités “réelles” d’un groupe social identifié, qui peut servir de 
référence pour la conception ou l’analyse d’activités scolaires ». (Reuter, 2007, 
p. 181) Elles ne permettent pas tant de retracer les origines savantes des savoirs 
scolaires, comme le suggère Chevallard (1985) avec la transposition didactique 
externe (de la sélection des savoirs dans la sphère savante à leur inscription dans le 
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curriculum formel), mais plutôt d’en faire apparaître de nouveaux qui reflètent encore 
mieux l’évolution de la société.  
 
Pensons aux disciplines artistiques fondées sur des pratiques de création et 
d’interprétation d’œuvres. L’apprentissage des concepts « théoriques » passe d’abord 
par une expérimentation pratique proche de celle des artistes de profession. Les 
disciplines qui recourent à des pratiques autant qu’à des savoirs « savants » sont 
susceptibles de faire émerger de nouveaux savoirs qui n’existent pas dans la société, 
phénomène que Chervel (1988) a nommé les « créations didactiques ». Chevallard 
(1985) en a reconnu l’existence, mais a aussi critiqué cette forte tendance de l’école à 
se replier sur elle-même du point de vue de l’épistémologie.  
 
À son tour, Perrenoud (1996) a cherché à recadrer la réflexion autour de la 
notion de transposition didactique, en rappelant que « Certaines disciplines scolaires, 
comme la géographie, la grammaire, sont, à l’origine, des “inventions” internes de 
l’école, que la société a adoptées, et qui sont devenues après coup des champs du 
savoir savant. » (p. 235) C’est aussi le cas de la danse éducative, qui a été intégrée à 
l’école québécoise au début des années 1980 avant de devenir une discipline de 
formation universitaire visant à qualifier des enseignants en la matière et permettant à 
une nouvelle culture disciplinaire (Saussez, 2008) de naître en milieu scolaire. 
 
Depuis les travaux de Chevallard (1985), l’exclusivité de la référence 
« savante » aux savoirs scolaires a été nuancée par plusieurs chercheurs en didactique 
des disciplines (Johsua, 2002; Martinand, 1986, 2001; Perrenoud, 1996, 1998; 
Raisky, 2001; Terrisse, 2001). C’est pourquoi le modèle de transposition didactique 






3. MODIFICATIONS AU MODÈLE DE CHEVALLARD 
 
Outre l’ouvrage de référence de Chevallard (1985), pour qui la transposition 
didactique est « une transformation normale, à laquelle nul n’échappe lorsqu’il veut 
transmettre un savoir » (Perrenoud, 1998, p. 491), certains écrits en sociologie de 
l’éducation et en didactique (Amade-Escot, 2005; Astolfi, 2008; Perrenoud 1996, 
1998; St-Jacques, 2007; Vincent, 2005) confirment l’intérêt des autres disciplines 
pour cette notion. C’est notamment le cas en technologie, avec les travaux de 
Martinand (1986) qui ont permis l’élargissement de la chaîne de transposition 
didactique aux pratiques sociales de référence. 
 
3.1 Élargissement du modèle de transposition didactique selon Martinand 
 
Étant donné la place que la transposition didactique a occupée et occupe 
encore dans les recherches empiriques menées au sein du champ des didactiques des 
disciplines, on ne peut ignorer les travaux des chercheurs (Martinand, 2001; 
Perrenoud, 1996, 1998; Raisky, 2001) qui l’ont mise en question, en particulier pour 
sa référence exclusive au savoir « savant » issu des mathématiques (Chevallard, 1985; 
Chevallard et Johsua, 1991). Ces réflexions ont débouché sur des modifications au 
modèle de Chevallard, lesquelles consistent en un élargissement de la notion à 
d’autres disciplines scolaires fondées sur des pratiques sociales de référence 
(Martinand, 1986), comme les sciences et les technologies (par exemple, concevoir le 
plan d’une chambre à coucher et en faire une maquette à petite échelle) ainsi que les 
disciplines artistiques (par exemple, participer à l’organisation d’un carnaval dans 
l’école en invitant les élèves à apprendre différentes danses d’inspiration 
traditionnelle). Ce modèle élargi conserve les maillons de la chaîne transpositive (TD 
externe et TD interne) de Chevallard, auxquelles on ajoute un troisième maillon 
représentant « le processus d’apprentissage, d’appropriation, de construction des 
savoirs et des compétences dans l’esprit de l’élève ». (Perrenoud, 1998, p. 488) Il 
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s’agit du point d’arrivée de la chaîne représentant les apprentissages affectifs et 
durables des élèves. 
 
 




Le modèle de Martinand (1986) a permis à Perrenoud (1998) d’élargir la 
chaîne de transposition didactique à des pratiques professionnelles ayant cours dans la 
société pour élaborer une formation qui développe des compétences.  
 
3.2 Élargissement du modèle de transposition didactique selon Perrenoud 
 
À la différence du modèle de transposition didactique de Martinand, qui a 
pour point de départ les savoirs et les pratiques sociales, Perrenoud (1998) amorce 
son élargissement de la chaîne de transposition didactique à des pratiques 
professionnelles ayant cours dans la société pour identifier des compétences qu’il 
constitue en un référentiel de formation : 
 
On transpose également à partir de savoirs professionnels constitués, qui 
ne sont pas savants au sens classique du terme, même s’ils sont codifiés. 
On transpose aussi à partir de « savoirs pratiques », encore moins 
                                                             
60 Le schéma de la figure 4 est inspiré des travaux de Perrenoud (1998, p. 488) 
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organisés et nommés que les savoirs professionnels. On transpose enfin à 
partir de pratiques, qui mettent en œuvre non seulement des savoirs, mais 
une culture, un habitus, des attitudes, des savoir-être. (Perrenoud, 1996, 
p. 238) 
 
Le modèle de la chaîne transpositive de Perrenoud (1998) comporte huit 
maillons. Bien que celle-ci semble aussi linéaire que celle des modèles de Chevallard 
et de Martinand (voir les figures 3 et 4), elle procède d’abord de l’observation de la 
vie courante plutôt que d’une sélection « décontextualisée » de savoirs et de pratiques 
de référence pour faire évoluer les disciplines scolaires. Je me limite donc à décrire 
succinctement la logique qui lui est propre. 
 
Le modèle de Perrenoud (1996, 1998) a pour particularité de comporter 
quatre étapes préalables à celles que Martinand (1986) a déterminées. C’est grâce à 
une série d’observation et d’analyse des pratiques « expertes » ou professionnelles 
qu’il devient possible d’élaborer une formation s’inscrivant dans un curriculum 
formel structuré en compétences. Dans un premier temps, la démarche exige 
d’observer les pratiques dans le but de les décrire le plus finement possible (premier 
maillon). Une fois cette description terminée, on identifie les compétences se 
rattachant aux pratiques observées (deuxième maillon). Le troisième maillon consiste 
à répertorier les ressources cognitives du praticien observé et les schèmes opératoires 
qu’il a mobilisés en cours d’action. Le quatrième maillon consiste à analyser ces 
ressources et ces schèmes afin de décider de poursuivre ou non la transposition 
didactique dans le but de s’assurer de la pertinence et de la viabilité d’une formation 
prenant pour référence des pratiques. À l’issue de ce quatrième maillon décisif, le 
cinquième maillon constitue l’amorce de la conception d’une formation de base qui 
commande divers dispositifs didactiques, dont des cours, des situations-problèmes, 
des travaux pratiques, etc. C’est l’ensemble de ces stratégies de formation qui 
permettent de définir le curriculum formel. À partir du sixième maillon, qui assure le 
lien entre le curriculum formel et le curriculum réel, cette chaîne de transposition 
élargie ressemble à celle de Martinand (voir la figure 4), à l’exception du septième 
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maillon, qui offre le choix à l’apprenant d’intégrer ou non les compétences et les 
savoirs rattachés à sa formation. C’est ce maillon qui illustre la part d’autonomie 
intellectuelle de l’apprenant, alors que la chaîne transpositive classique (celle de 
Chevallard) ne dit rien du rôle de l’élève dans la construction de ses connaissances. 
Le huitième maillon, enfin, constitue le point d’arrivée de la chaîne, que Perrenoud 
(1998, p. 505) appelle les « Apprentissages durables des formés », ce qui se 
rapproche du modèle proposé par Martinand (revoir la figure 4).  
 
La figure 5 présente la déclinaison des huit maillons de la chaîne de 
transposition didactique, telle que Perrenoud la conçoit dans le cadre de la formation 
professionnelle. Par rapport aux modèles de Chevallard et de Martinand, on constate 





Figure 5 : Chaîne de transposition didactique selon Perrenoud 
 
Pour que l’actualisation des savoirs scolaires se poursuive, Chevallard et 
Johsua (1991), Martinand (1986, 2001) et Perrenoud (1996, 1998) s’entendent 
néanmoins pour dire que les systèmes didactiques doivent être des systèmes ouverts, 
perméables aux divers mouvements et avancées de la société. La notion de 
transposition didactique est un outil conceptuel permettant de garder un œil attentif 
sur les origines du savoir scolaire et le parcours qu’il est parvenu à franchir depuis 
l’environnement sociétal où il a pris naissance, où il s’est vu incarné par un ou des 
auteurs (scientifique, artiste, athlète, etc.) ou encore dans des pratiques sociales plus 
répandues, jusqu’au cœur du système didactique. 
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En conclusion, il apparaît que la notion de transposition didactique, même si 
elle date de plus de vingt ans, conserve sa pertinence scientifique dans la mesure où la 
confrontation des points de vue de tous ceux qui l’ont empruntée participe de « la 
fécondité des regards croisés sur les différentes didactiques ». (Caillot, 2002, p. 235) 
Le présent projet de recherche s’inscrit dans cette logique de contribution scientifique 
dans le champ des didactiques des disciplines. 
 
4. QUELQUES CONSIDÉRATIONS SUR LES RECHERCHES  
EN DIDACTIQUE 
 
La littérature en éducation (Perrenoud, 2001; Maubant, 2011, Amade-Escot, 
2013) propose de faire la distinction entre pratiques effectives et pratiques déclarées, 
les premières correspondant aux actions et solutions mises en œuvre par l’enseignant 
ou le formateur en interaction avec les apprenants. Dans le champ des didactiques des 
disciplines, Venturini, Amade-Escot et Terrisse (2002) s’entendent pour dire que les 
recherches sur les pratiques effectives sont de nature praxéologique, c’est-à-dire 
qu’elles « s’intéressent aux conditions mêmes de la relation didactique ». (p. 7) Mon 
projet d’analyser les pratiques d’enseignement de la danse dans une perspective de 
transposition didactique s’inscrit également dans ce type de recherche. En écho à sa 
théorie anthropologique du didactique (TAD), Chevallard (2007) affirme que le 
concept de praxéologie permet d’étudier l’activité humaine dans toute sa complexité 
en prenant en compte quatre éléments fondamentaux : (1) les types de tâches; (2) les 
techniques relatives à des types de tâches; (3) les technologies en tant que 
« discours » de savoirs justificatifs des techniques qui guident leur production; et (4) 
les théories, qui fondent la conception et la production des technologies en leur 
conférant intelligibilité et cohérence interne. « Une praxéologie est alors l’union plus 
ou moins réussie, adéquate, pertinente de ces quatre composantes. » (p. 19) Si 
Arnaud-Bestieu (2011) a choisi de s’appuyer d’emblée sur un ensemble de référents 
théoriques, dont la TAD de Chevallard, j’ai plutôt choisi de résister à l’idée de 
multiplier les théories de référence didactiques avant d’accéder au terrain des 
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pratiques d’enseignement de la danse. Je souhaite ainsi voir les ressources théoriques 
qu’expose ce chapitre (dont les notions de transposition didactique et de rapport au 
savoir) s’enrichir d’autres ressources interprétatives, qui émergent en situation (Paillé 
et Mucchielli, 2012). 
 
Les pratiques déclarées, elles, consistent plutôt en ce que l’enseignant ou le 
formateur déclare faire dans sa pratique pédagogique ou didactique. Elles sont aussi 
étroitement liées au concept de représentation sociale, c’est-à-dire à « l’idée qu’un 
individu se fait d’une réalité complexe, à partir d’éléments relevant de l’expérience, 
de la transaction sociale, de ses propres souvenirs, [...] ». (Arénilla et al., Dictionnaire 
de pédagogie, 2000, p. 244). Apparemment, les pratiques déclarées ont déjà occupé 
l’avant-scène des recherches menées en éducation, mais, à l’heure actuelle, la 
tendance ne semble plus aussi marquée (Amade-Escot, 2013; Mili, Rickenmann, 
Merchàn Price et Chopin, 2013). Comme le souligne Maubant (2011), la recherche 
reste exposée au « risque de définir les pratiques enseignantes en faisant seulement 
parler les mots qui les décrivent et en omettant de rapporter ces mots aux systèmes de 
référence qui les fondent » (p. 40), c’est-à-dire en occultant les fondements 
épistémologiques des didactiques, dont les « mots fédérateurs [sont] : savoir et 
discipline ». (Ibid., p. 41) 
 
4.1 Recherche sur les pratiques d’enseignement : quelle tendance? 
 
En discutant des recherches effectuées depuis le début des années 1990 sur 
la formation à l’enseignement au Québec, Lacourse et Maubant (2009) rappellent 
« combien l’orientation méthodologique privilégiée est celle de la collecte des 
représentations des enseignants sur leurs pratiques ». (p. 3) Cet intérêt pour les 
pratiques déclarées découle entre autres du fait que l’accès au terrain scolaire (c’est-à-
dire au réel des interactions en classe) est de plus en plus restreint en raison des 
contraintes organisationnelles, administratives, politiques et déontologiques 
auxquelles l’école québécoise est soumise. Ces contraintes compliquent les relations 
 95 
du chercheur avec les acteurs en contexte (enseignants et cadres). À ces contraintes 
du milieu s’ajoutent les exigences relatives à l’appropriation de dispositifs 
méthodologiques permettant de recueillir et d’analyser des données riches sur les 
pratiques effectives. Dans le champ de la didactique, ces dispositifs sont encore en 
développement et cherchent à « favoriser la construction de modèles descriptifs et 
interprétatifs de la pratique [...] ». (Lacourse et Maubant, 2009, p. 3)  
 
De son côté, Maubaut (2011) a poursuivi un examen exhaustif des 
recherches qui ont pris pour objet d’études l’agir professionnel des enseignants au 
cours des dix dernières années et même plus. Il fait remarquer que 
 
l’analyse de ces publications met en évidence un intérêt des chercheurs 
principalement pour les dimensions psychopédagogiques et 
organisationnelles constitutives de la pratique d’enseignement (Lenoir et 
Bru, 2006). L’aspect didactique paraît relativement peu présent dans 
l’ensemble des recherches. Dans cette perspective, nous pouvons 
remarquer que plusieurs recherches centrées sur les dimensions 
psychopédagogiques et organisationnelles abordent les relations maîtres-
élèves et élèves-élèves mais sans prendre en compte nécessairement les 
savoirs d’enseignement en jeu, c’est-à-dire les savoirs à enseigner. (p. 37-
38) 
 
 Le projet consistant à analyser les pratiques de transposition didactique en 
danse au primaire en considérant les actes de planification des apprentissages et 
d’intervention auprès des élèves – qui interrogent inévitablement les modes de 
transmission des savoirs disciplinaires et les dispositifs didactiques déployés en classe 
– tente en quelque sorte de réconcilier la question du comment enseigner avec celle 
du quoi enseigner. (Maubaut, 2011, p. 40) Cette dernière question, souligne Maubaut, 
relève plutôt des didactiques des disciplines, qui constituent en effet le champ de 
recherche dans lequel ce projet s’inscrit.  
 
Cela étant dit, une certaine clarification conceptuelle s’impose autour des 
différents types de savoirs pour mieux comprendre en quoi consiste la pratique 
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d’enseignement, au sens où Lenoir (2009) la conçoit « comme un rapport 
d’objectivation médiatisé symboliquement à travers le discours et l’agir enseignant 
qui s’actualise au sein des situations d’enseignement-apprentissage mises en œuvre ». 
(p. 15) 
 
4.2 Savoirs pratiques, experts, incorporés ou d’action :  
autant d’indices pour étudier la pratique d’enseignement 
 
Précédemment, je me suis penchée sur les types savoirs qui peuvent servir de 
référence aux savoirs scolaires en m’appuyant entre autres sur la typologie de Johsua 
(2002) : les savoirs « savants », les savoirs « experts », les savoirs « personnalisés » 
ayant le potentiel de devenir des objets d’enseignement. Plusieurs ouvrages traitent de 
la nomenclature exhaustive des savoirs (pratiques, experts, incorporés, d’action, 
professionnels, etc.) en jeu dans les champs de la formation professionnelle et de la 
psychologie du travail (savoirs pratiques, experts, incorporés, d’action, 
professionnels, etc.). Il convient de les explorer pour parvenir à maîtriser les fines 
nuances qui distinguent ces savoirs liés à l’activité humaine. Le passage qui suit en 
présente un aperçu permettant néanmoins de saisir les construits théoriques qui 
participent, à divers degrés, de l’étude de la pratique d’enseignement. 
 
Commençons par les « savoirs pratiques », terme courant de la sociologie 
scolaire et de la formation professionnelle. Du point de vue de la formation des 
enseignants, Perrenoud (1996) les définit comme « des savoirs déclaratifs ou 
procéduraux qui ne sont pas produits par l’université ni aucune institution de 
formation, mais font partie des savoirs professionnels ou des “savoirs 
d’expérience” ». (p. 242) Contrairement aux savoirs « savants » issus des sciences, 
les « savoirs pratiques » ne sont pas faciles à identifier pour la personne qui les met 
en œuvre. Ils sont, pour reprendre l’expression de Leplat (1997), « incorporés » dans 
l’agir professionnel, c’est-à-dire qu’ils « font corps » avec les actions. 
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Chez les sociologues, Charlot (2005), qui défend la thèse selon laquelle le 
savoir est avant tout un rapport au monde, résiste à cette association des mots savoir 
et pratique, car, affirme-t-il, « ce n’est pas le savoir lui-même qui est pratique, c’est 
l’usage qu’on en fait, dans un rapport pratique au monde ». (p. 71) Parce que la 
pratique (dans laquelle il y a du savoir, mais pas l’inverse) et le savoir (en tant 
qu’objet énonçable) ne sont pas du même ordre, recourir au terme « savoir pratique » 
revient selon lui à attribuer une même appellation à des rapports au monde fort 
différents. Par ailleurs, le terme combiné « savoir pratique » est davantage utilisé, en 
opposition au savoir théorique, dans le champ de la formation professionnelle alors 
que, dans le champ des didactiques des disciplines, il n’existe pas en tant que 
référence aux savoirs scolaires.  
 
Dans la foulée des travaux de Chevallard (1985) portant sur la transposition 
didactique, Johsua (1996) qualifie de savoirs « experts » ceux qui sont « élaborés et 
pratiqués dans des institutions jouissant d’une moindre reconnaissance sociale, 
auxquelles n’est accordé ni le label de “savante”, ni le droit de juger “absolument” du 
bien, du vrai, des frontières d’un domaine ». (Johsua dans Reuter, 2007, p. 184) À 
l’instar des savoirs pratiques ou des savoirs incorporés, les savoirs experts sont des 
savoirs implicites « sédimentés » dans l’action, et donc difficiles à mettre en mots par 
la personne qui les détient. Cela n’empêche toutefois pas les experts de transmettre le 
secret de leurs savoirs spécialisés : si effort d’explicitation il y a de leur part, celui-ci 
se déploie à l’extérieur d’un corpus de savoirs théoriques déjà constitué et reconnu 
institutionnellement.  
 
Dans les domaines de la psychologie du travail et de la formation 
professionnelle, c’est à Jean-Marie Barbier et à son groupe de recherche du 
Conservatoire national des arts et des métiers (CNAM
61
) qu’on doit notamment les 
travaux sur les savoirs d’action, définis « comme des savoirs opératifs produits et 
considérés comme efficaces par leurs acteurs eux-mêmes ». (Barbier et Galatanu, 
                                                             
61 Le CNAM est situé à Paris.  
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2004, p. 105) Le savoir d’action relève d’abord d’un savoir-faire que Lièvre62 (2004) 
qualifie de connaissance pratique implicite. À ce titre, il précise le sens de chaque 
terme comme suit : « “Connaissance” pour signifier que cette information est liée à 
l’acteur; “Pratique” pour spécifier que c’est exclusivement dans l’action que se 
mobilise l’ensemble de cette information; “Implicite” pour rendre compte du 
caractère non conscient de l’information mobilisée. » (Ibid., p. 8) Les savoirs d’action 
sont donc des savoir-faire qui finissent par « remonter » à la conscience de l’acteur. 
Quel que soit son champ d’activités, il parvient à les expliciter au moyen de la 
description des opérations qui construisent son action. (Ibid.)  
 
Les savoirs pratiques, experts, incorporés ou d’action relèvent tous de l’agir 
professionnel, mais seuls les savoirs d’action ont pour caractéristique de passer de 
l’implicite à l’explicite, c’est-à-dire au stade de la description écrite, au-delà de la 
verbalisation. En écho aux travaux de Barbier et Galatanu (2004), Lièvre (2004) 
conclut que le savoir d’action est classé « “Savoir” parce qu’il s’agit d’une 
information écrite [...] qui, dès lors, a des propriétés en matière de transmission, de 
traitement, de mémorisation tout à fait spécifique; savoir “d’action” pour rendre 
compte du fait que ce savoir prend comme source l’action ». (p. 8)  
 
À son tour, Maubant (2011) suggère de clarifier le concept de pratique à la 
suite d’une discussion sur les modèles d’analyse de pratiques enseignantes mettant en 
jeu divers degrés de relation entre theoria, poièsis et praxis
63
. Il propose ainsi de 
repérer « trois types de savoirs articulés au concept de pratique : les savoirs de la 
pratique, ceux sur la pratique et ceux pour la pratique ». (Ibid., p. 50) À ce chapitre, il 
précise que les savoirs de la pratique sont ceux issus de l’activité enseignante elle-
même. Quant aux savoirs sur la pratique, ils correspondent à l’ensemble des savoirs 
                                                             
62 Pascal Lièvre est un chercheur français en sciences de la gestion qui s’intéresse à la construction des 
savoirs d’action et les méthodologies qui donnent accès aux pratiques. 
63 « Pour Aristote, la praxis constitue l’intelligence de l’action, alors que la poièsis se définit par la 
production d’un objet. » (Maubant, 2011, p. 47)  
 99 
descriptifs et compréhensifs de l’activité d’enseignement. Et, enfin, les savoirs pour 
la pratique sont les éléments constitutifs des programmes de formation. (Ibid., p. 50) 
C’est à la lumière de cette typologie que le présent projet de recherche a pour 
ambition de convoquer, aux divers stades de sa progression, l’ensemble de ces 
savoirs. Il y parvient d’abord dans la problématique de recherche en se concentrant 
sur les savoirs pour la pratique, ensuite dans la présentation des assisses 
conceptuelles de la recherche en focalisant sur les savoirs sur la pratique et, enfin, 
dans la présentation de la méthodologie de recherche, et encore davantage au cours de 
l’enquête de terrain en se penchant à nouveau sur les savoirs de la pratique. Le défi à 
relever ici est bien celui de réussir à faire « dialoguer » ces trois orientations focales 
autour des pratiques d’enseignement de la danse, au cœur même de la production des 
données empiriques en milieu scolaire primaire.  
 
Ces nuances conceptuelles autour des savoirs relevant de la pratique 
professionnelle permettent sans contredit d’éclairer la compréhension des enjeux que 
comporte l’étude de la pratique enseignante en amont du terrain. 
 
5. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
 
La présente recherche propose une analyse des savoirs et des pratiques de 
référence sur lesquels les enseignants de danse en milieu scolaire s’appuient pour 
aider leurs élèves à faire des apprentissages d’ordre artistique, esthétique et culturel, 
considérant, comme Perrenoud (1998) en est convaincu, « qu’il n’y a pas de savoirs 
sans pratiques, ni de pratiques sans savoirs ». Plus précisément, elle vise à 
comprendre comment se développent les pratiques de transposition didactique 
(savoirs de la pratique éclairés par les savoirs sur la pratique en tant que repères 
théorisants) à la lumière des savoirs prescrits par le programme de danse du primaire 
(savoirs pour la pratique).  
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Cette recherche, qui se situe dans le pôle de la recherche qualitative, poursuit 
un objectif global. Il consiste à analyser de plus près le parcours des savoirs prescrits 
dans le programme d’études vers leur état de « savoirs enseignés » en classe de danse, 
second processus de transformation que Chevallard (1985) a nommé la transposition 
interne. De manière opérationnelle, cet objectif global se décline en deux objectifs 
spécifiques : 
 
1. Cerner les phénomènes transpositifs relatifs à la planification, à la mise en œuvre 
de situations d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ)64 ainsi qu’à la régulation des 
enseignements; 
2. Décrire des dispositifs didactiques favorisant les apprentissages artistiques, 
esthétiques et culturels. 
 
C’est la dimension praxéologique qui prédomine ici, soit celle qui exige 
d’interroger ce qu’Imbert (1985, dans Bru, 2002) nomme la praxis pédagogique ou ce 
que Barbier et Galatanu (2000) nomment simplement la pratique, « qui désigne de 
façon précise le lien existant entre un sujet humain et une transformation précise de 
son environnement physique, social ou mental ». (p. 17) Qu’il s’agisse de savoirs 
d’action (Barbier et Galatanu, 2000, 2004), de savoirs experts (Joshua, 1996 dans 
Perrenoud, 1998) ou de savoir d’expérience (Mialaret, 1998), les théories de l’action 
apportent un éclairage sur la connaissance des pratiques enseignantes (Bru, 2002; 
Maubant 2011). Même si la notion de transposition didactique a été abondamment 
utilisée dans le champ de la didactique des disciplines, son emprunt par 
l’enseignement de la danse apparaît en soi original, car il convient d’admettre que les 
                                                             
64 Le cadre de référence L’évaluation des apprentissages au préscolaire et au primaire (Gouvernement 
du Québec, 2002) incite l’enseignant à planifier les savoirs et les compétences disciplinaires à 
l’intérieur même de situations d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ). Les SAÉ tiennent compte de 
contextes qui vont « des expériences quotidiennes des élèves aux questions relatives au domaine public 
ou scientifique ». (Ibid, p. 22) De la sorte, elles « génèrent des interactions entre les pairs, permettent 
aux élèves de construire de nouvelles connaissances à partir de leurs acquis et d’exercer un certain 
contrôle sur le déroulement des actions ». (Ibid, p. 22) En somme, « les tâches à réaliser à l’intérieur de 
ces situations correspondent à des activités que les élèves sont appelés à faire à l’école ou à l’extérieur 
de l’école ». (Ibid, p. 22)  
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savoirs essentiels de cette discipline teintent de façon particulière les pratiques 
enseignantes. 
 
5.1 Choix qui délimitent le projet de recherche 
 
Parce que je me suis retrouvée aux premières loges de l’élaboration du 
dernier programme de danse au primaire, ce projet ne vise pas tant à retracer les 
origines à la fois « savantes » et « pratiques » des savoirs essentiels
65
 ayant migré 
vers la deuxième génération de programme (Gouvernement du Québec, 2001a), soit 
le processus de transposition didactique externe (Chevallard, 1991), mais plutôt à 
analyser les pratiques d’enseignement pour comprendre et décrire les modes de 
transmission de même que les dispositifs didactiques auxquels les enseignants de 
danse recourent dans l’interaction en classe, soit le processus de transposition 
didactique interne. Comme je l’ai évoqué précédemment, une telle démarche 
implique de se concentrer sur la dimension praxique de l’intervention éducative, que 
Lenoir (2009) identifie comme « une médiation extrinsèque avant tout d’ordre 
pédagogicodidactique et organisationnel [...] ». (p. 17) 
 
En revanche, il semble utopique d’étendre cette recherche à l’analyse de 
l’état des « savoirs intégrés » par les élèves pour en évaluer la durabilité dans leur 
parcours de formation artistique. Néanmoins, comme elle porte sur les pratiques de 
transposition didactique, de la planification des apprentissages à la régulation des 
enseignements, une telle enquête pourrait constituer un prolongement du présent 
projet de recherche. 
 
                                                             
65 Par exemple, la notion de transfert du poids, comprise comme un principe essentiel de la technique 
du mouvement qui participe du développement des compétences artistiques de création et 
d’interprétation de danses. 
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5.2 Inventaire des référents interprétatifs et des repères théorisants 
 
À la lumière des choix qui balisent l’« itinéraire didactique » de cette 
recherche, et en vue de présenter le chapitre consacré à la méthodologie de recherche 
retenue, il semble opportun de dresser, en cette fin de deuxième chapitre et en amont 
des résultats de l’enquête de terrain, un inventaire des référents interprétatifs et des 
repères théorisants
66
 qui « façonnent » ma sensibilité de chercheure.  
 
Dans une perspective d’analyse qualitative en sciences humaines et sociales, 
Paillé et Mucchielli (2012) proposent de définir le sens qu’ils accordent à 
« l’inventaire des référents interprétatifs initiaux » :  
 
Ainsi, l’inventaire n’est pas un cadre, mais un outil de travail flexible, car 
il ne compose pas une grille mais bien un guide d’enquête (dans son sens 
large). Il n’est ni prédicatif, ni prévisionnel, ni même véritablement 
normatif, mais plutôt suggestif. Il indique au chercheur quels aspects du 
réel il devra particulièrement investiguer et attire son attention sur 
certains grands principes incontournables ainsi que sur des interprétations 
potentielles auxquelles il devra être sensible. Il permet donc de rendre 
explicites les postulats de départ les plus importants, de fixer quelques 
grands paramètres initiaux pour l’observation et l’analyse, et d’aiguiser la 
sensibilité du chercheur. (p. 132-133) 
 
Partant du postulat voulant que le chercheur qualitatif n’entre jamais sur le 
terrain totalement « vierge » (Paillé et Mucchielli, 2012; Renahy et Sorignet, 2006; 
Olivier de Sardan, 2008), il convient d’expliciter, en amont de l’enquête de terrain, 
« le sens à donner aux incidents, événements ou phénomènes qui pourraient être 
                                                             
66 Paillé et Mucchielli (2012), sont d’avis qu’un chercheur s’apprêtant à mener son enquête n’arrive 
jamais sur le terrain avec des éléments formels d’un cadre théorique qu’il s’agirait de tester. Instruit 
par sa formation et ses lectures, mais aussi par ses expériences de vie, le chercheur est plutôt en 
possession de référents interprétatifs (issus de la sphère expérientielle) et de repères théorisants (issus 
de la sphère intellectuelle). Loin d’être figées au sein d’un cadre théorique a priori, ces référents 
interprétatifs et repères théorisants sont, pour Paillé et Mucchielli (2012), « des ressources en 
situation » en ce sens qu’elles acquièrent au fil de la situation d’enquête le statut d’outils : « À 
strictement parler, cet ensemble d’éléments n’est plus un montage théorique, c’est une boîte à outils. » 
(p. 130)  
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observés en cours d’enquête et pour lesquels des propositions sont d’emblée 
disponibles ». (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 132) Je propose donc de présenter mon 
propre inventaire de référents interprétatifs et de repères théorisants – qui ont aussi 
contribué à étayer ma problématique de recherche – relativement aux trois 
dimensions interdépendantes de la thématique du doctorat en éducation : la recherche, 
la formation et la pratique.  
 
Sur le plan de la recherche, les points suivants méritent d’être relevés : 
 
 Mon projet de recherche s’inscrit plus naturellement dans le sillon du champ des 
didactiques des disciplines praxiques (notamment les arts) et contribue au 
renforcement de mon appartenance au domaine plus large de la recherche en 
éducation; 
 Les dernières recherches empiriques en didactique de la danse ont été réalisées au 
Québec au début des années 2000, et, depuis, les pratiques d’enseignement 
continuent de se développer en marge des recherches actuelles en didactique des 
disciplines. Il y a là une occasion de rétablir les ponts entre la recherche et la 
pratique, afin d’empêcher la danse à l’école québécoise de se scléroser en perdant 
ainsi son « tranchant » épistémologique (Chevallard et Johsua, 1991) et, dans le 
pire des cas, courir le risque d’être retirée du prochain curriculum scolaire; 
 Bon nombre de recherches empiriques ont été menées récemment dans le monde 
anglo-saxon, mais elles ne prennent pas explicitement pour objet d’études les 
pratiques de transposition didactique, un construit théorique développé à 
l’initiative de Chevallard dans les années 1980, mais encore confiné à la 
communauté de recherche francophone en didactique des disciplines; 
 Une thèse de doctorat récente (Arnaud-Bestieu, 2011), à maints égards proche de 
la mienne et ayant pour objet d’études la co-construction de la référence en danse 
contemporaine à travers les pratiques d’enseignants de danse à l’école primaire 
française, propose des résultats empiriques. Ancrés dans un contexte éducatif 
différent de celui du Québec, ceux-ci contribuent à la reconnaissance de 
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l’importance de l’incorporation des savoirs (corporels et chorégraphiques) dans 
l’enseignement de la danse à l’école, mais aussi de la nécessité de recourir à une 
gestion didactique explicite pour aider les élèves à apprendre. L’analyse des 
pratiques effectives de transposition didactique que je propose de mener en milieu 
scolaire primaire permettrait du même coup de confronter le modèle québécois de 
formation initiale en enseignement de la danse aux résultats auxquels est parvenu 
Arnaud-Bestieu. 
 
Sur le plan de la formation, les points suivants méritent aussi d’être relevés : 
 
 Mon appartenance à l’équipe d’élaboration du programme de danse au primaire 
(de 1998 à 2001) et, par extension, à l’équipe de suivi des programmes d’art au 
MELS (de 2001 à 2008), ainsi que mon engagement dans la formation initiale à 
l’enseignement de la danse à l’UQAM (de 1998 à ce jour), constituent un 
« capital expérientiel » qui donne un sens « incarné » au projet qui consiste à 
comprendre les pratiques de transposition didactique en danse à l’école 
québécoise. Cela m’autorise à inscrire mon projet dans le courant de la recherche 
socio-anthropologique fondé sur l’enquête de terrain qualitative67 (Beaud et 
Weber, 2010; Olivier de Sardan, 2008; Paillé et Mucchielli, 2012; Paillé, 2010); 
 Les résultats de la récente thèse de doctorat de Duval (2011), qui mettent en 
évidence les sphères de construction identitaire des enseignants de danse en 
milieu scolaire québécois, me permettent de mieux saisir la nature des tensions 
épistémologiques propres à la formation initiale à l’enseignement de la danse, de 
même que les stratégies que les enseignants, déjà en fonction, parviennent à 
mettre en place pour promouvoir la danse et affirmer la contribution de leur agir 
professionnel dans leurs écoles; 
                                                             
67
 Telle que la décrit Olivier de Sardan (2008), « l’enquête de terrain de type socio-anthropologique se 
veut au plus près des situations naturelles des sujets – vie quotidienne, conversations, routines –, dans 
une situation d’interaction prolongée entre le chercheur en personne et les populations locales, afin de 
produire des connaissances in situ, contextualisées, transversales, visant à rendre compte du “point de 
vue de l’acteur”, des représentations ordinaires, des pratiques usuelles et de leurs significations 
autochtones. » (p. 41) 
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 La récente constitution de l’AQEDÉ (2010) permet de combler plus efficacement 
l’insuffisance de l’offre de formation continue destinée aux enseignants de danse 
à l’école, mais ne suffit pas à elle seule à enrichir le curriculum potentiel en 
complément du curriculum formel (Gouvernement du Québec, 2001a). Mon 
projet vise aussi à contribuer à cet enrichissement, notamment en proposant de 
communiquer mes résultats de recherche dans le cadre de journées de formation 
associatives et en publiant éventuellement des articles dans des revues 
professionnelles véritablement accessibles aux enseignants spécialisés en danse; 
 Les enseignants de danse ont plutôt tendance à appuyer la planification de leur 
enseignement sur le programme de danse prescrit, ce qui les contraint à la fois à 
un curriculum potentiel « mince » et à la rareté de matériel didactique offert au 
Québec. Si j’ambitionne de décrire les dispositifs didactiques auxquels les 
enseignants de danse recourent pour soutenir les apprentissages d’ordre artistique, 
esthétique et culturel de leurs élèves, les résultats empiriques de ma recherche 
pourront servir à guider la conception de matériel didactique plus adapté à la 
réalité actuelle des pratiques d’enseignement au Québec. 
 
Sur le plan de la pratique, les points suivants méritent enfin d’être relevés : 
 
 Mon appartenance à la communauté des praticiens se « superpose » à ma plus 
récente appartenance à celle des chercheurs en didactique des disciplines. Ce 
mouvement intérieur des « appartenances » n’en est pas un de distanciation forcée 
ni même d’évaluation (comme il en va de ma responsabilité en formation initiale), 
mais bien plus d’extension, de prolongement permettant de sonder d’autres 
« couches », riches et diversifiées, de compréhension de la complexité des 
pratiques d’enseignement de la danse qui continuent de se développer au Québec 
à l’heure actuelle. Ce mouvement, qui me transforme bien plus qu’il ne me 
« déforme » scientifiquement parlant (dans cette idée de biais scientifique), 
contribue aussi à aiguiser le rapport de « bienveillance » que j’entretiens avec la 
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communauté des enseignants de danse à l’école. J’ose même croire qu’il participe 
de la rigueur de mon engagement dans la réalisation de ce projet de recherche; 
 Bien que les actions des enseignants de danse au primaire soient plus discrètes 
que celles de leurs collègues du secondaire, elles sont diversifiées à plusieurs 
égards. Les praticiens du primaire agissent autant dans des établissements publics 
que privés (reconnus par le MELS), en milieu urbain (où la mixité culturelle est 
plus forte) que rural (où les appartenances culturelles sont plus homogènes), en 
zones socioéconomiques favorisées que défavorisées. Mon projet d’enquêter sur 
le terrain des pratiques d’enseignement de la danse au primaire est forcément 
soumis à cette hétérogénéité des contextes scolaires. 
 Les résultats de la recherche de Necker (2010), qui font ressortir l’influence des 
rapports que les enseignants entretiennent avec leur propre corps sur leurs modes 
de transmission des savoirs de la danse à l’école française, ajoutent une nouvelle 
dimension à mon projet d’analyser les pratiques d’enseignement de la danse sous 
l’angle de la transposition didactique interne. Elle consiste à prendre en compte 
les différents usages du corps de l’enseignant de danse, en ce qu’ils concourent à 
structurer son agir professionnel en milieu scolaire. On peut déjà imaginer que ces 
usages corporels influent sur les choix de dispositifs didactiques auxquels les 
enseignants de danse recourent en classe.  
 
En somme, c’est grâce à cet inventaire de référents interprétatifs et de 
repères théorisants que j’ai pu tisser, dans un esprit de cohérence interne (à la lumière 
de mon parcours personnel et professionnel), le fil argumentaire de ma quête 
scientifique, que j’ai choisi d’intituler de manière pragmatique : Les pratiques 
effectives de transposition didactique dans l’enseignement de la danse à l’école 
primaire québécoise : un mouvement dialogique intérieur et interactif.  
 
Le chapitre qui suit vise à montrer comment s’articulent la posture 
épistémologique et les choix méthodologiques en fonction desquels j’ai entrepris une 





Ce chapitre expose l’ensemble des décisions ayant permis de structurer la 
méthodologie de recherche. Il s’amorce par une présentation de ma posture 
épistémologique et des choix méthodologiques qui justifient d’entreprendre une 
enquête de terrain qualitative en milieu scolaire. Sont ensuite précisés les choix 
préliminaires de l’enquête, dont font partie les caractéristiques du terrain scolaire 
primaire et des participants à la recherche ainsi que les stratégies de recrutement 
privilégiées.  
 
À la suite de l’ensemble de ces choix, les méthodes de production des 
données retenues pour l’enquête de terrain sont décrites dans l’ordre suivant : 1) la 
collecte de documents curriculaires et didactiques; 2) l’entretien biographique 
(Demazière, 2003) couplé à l’entretien d’explicitation (Vermersch, 2006) des vécus 
de planification des apprentissages et de régulation de l’enseignement et; 3) 
l’observation des pratiques enseignantes en classe de danse (Beaud et Weber, 2010).  
 
L’analyse des données qualitatives est, quant à elle, fondée sur la méthode 
d’analyse par catégories conceptualisantes (Paillé et Mucchielli, 2012) s’inscrivant 
dans la tradition de la grounded theory (« théorie ancrée ») développée par Glaser et 
Strauss (1967/2010). Recourir à cette méthode d’analyse qualitative a induit, en cours 
de recherche, des choix méthodologiques s’appuyant sur l’alternance entre la 
production et l’analyse des données provenant du milieu scolaire, la méthode de 
comparaison continue ainsi que l’échantillonnage et la saturation théoriques, lesquels 
éléments relèvent tous d’une « épistémologie de terrain » (Olivier de Sardan, 2008). 
 
À la fin de ce chapitre, les retombées de la recherche sont énumérées au 
regard de l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique, laquelle 
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constitue la thématique propre au doctorat en éducation de l’Université de 
Sherbrooke.  
 
Dans le présent chapitre, je fais le choix de continuer de m’exprimer à la 
première personne, ce qui correspond parfaitement à ma posture de praticienne-
chercheure en didactique de la danse. Dans cet esprit, « Ce n’est pas perdre en 
scientificité que d’inscrire une enquête dans l’histoire disciplinaire qui la motive, 
mais bien au contraire gagner en rigueur par une contextualisation intellectuelle des 
résultats obtenus et du sens à leur donner. » (Renahy et Sorignet, 2006, p. 20) À 
travers ce chapitre consacré à la méthodologie, je propose de poursuivre les efforts de 
contextualisation de ma quête scientifique, en vue de l’analyse des données 
qualitatives produites en milieu scolaire. 
 
1. POSTURE ÉPISTÉMOLOGIQUE ET MÉTHODOLOGIQUE  
DE LA RECHERCHE 
 
Dans le domaine de l’éducation, les méthodologies utilisées pour étudier les 
pratiques enseignantes ont été regroupées en trois approches de recherche (Dupin de 
Saint-André, Montésionos-Gelet et Morin, 2010) : 1) les approches à visée 
« prescriptive », qui ont pour but d’identifier les pratiques enseignantes les plus 
efficaces, reposent sur un paradigme positiviste et prennent, par exemple, la forme 
d’une enquête statistique par questionnaires68; 2) les approches à visée heuristique, 
qui cherchent quant à elles à décrire les pratiques enseignantes pour comprendre le 
sens qu’elles ont pour les acteurs; elles reposent sur un paradigme compréhensif et 
prennent, surtout la forme d’enquêtes de terrain qualitatives ou d’études de cas; et 3) 
les approches à visée pratique, qui tendent plutôt à transformer les pratiques 
enseignantes de concert avec les acteurs d’un milieu, peuvent reposer sur l’un ou 
l’autre des paradigmes positiviste, compréhensif ou critique, et prennent 
                                                             
68 Tel est le cas de l’enquête statistique de Connell (2009) présentée dans la section des recherches 
empiriques récentes intégrée à ma problématique de recherche.  
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généralement la forme d’une recherche-action ou d’une recherche collaborative. À la 
lumière de cette classification des approches méthodologiques pour étudier les 
pratiques enseignantes, j’associe d’emblée mon projet de recherche aux approches à 
visée heuristique qui « sont de nature plus descriptive » (ibid., p. 65) qu’explicative 
dans le sens d’un raisonnement hypothético-déductif. Pour ainsi dire, il s’inscrit dans 
le mouvement de la recherche qualitative, celle-ci constituant « une avenue 
méthodologique pleinement sensée, très sensible, d’ailleurs, au sens traversant les 
expériences, proche des personnes et des logiques contextuelles, bien ancrée dans les 
terrains, bref valide, valable et complète ». (Paillé, 2006a, p. 6) 
 
Comme j’ai tenté de le mettre en évidence dans le précédent chapitre, mon 
projet de recherche est également porté par un besoin, à l’origine professionnel, de 
comprendre avec plus de finesse comment les pratiques d’enseignement de la danse 
permettent de transposer en classe les savoirs disciplinaires prescrits par le programme 
d’études au primaire, que j’ai contribué à élaborer en tant qu’experte disciplinaire et 
avec lequel les enseignants sur le terrain composent à l’heure actuelle. Ce besoin de 
comprendre, dans le respect des points de vue et des pratiques des enseignants, comment 
s’articulent les phénomènes transpositifs dans la transmission de savoirs scolaires 
(Chevallard et Johsua, 1991) s’inscrit naturellement dans une approche compréhensive 
associée à la recherche qualitative en sciences humaines et sociales.  
 
Paillé et Mucchielli (2012) définissent cette approche comme  
 
un positionnement intellectuel qui postule d’abord la radicale 
hétérogénéité entre les faits humains ou sociaux et les faits des sciences 
naturelles ou physiques, les faits humains et sociaux étant des faits 
porteurs de significations véhiculées par des acteurs (hommes, groupes, 
institutions, etc.), parties prenantes d’une situation inter-humaine. 
L’approche compréhensive postule également la possibilité qu’a tout 
homme de pénétrer le vécu et le ressenti d’un autre homme (principe de 
l’intercompréhension humaine). L’approche compréhensive comporte 
toujours un ou plusieurs moments de saisie intuitive, à partir d’un effort 
d’empathie, des significations dont tous les faits humains et sociaux 
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étudiés sont porteurs. Cet effort conduit, par synthèses progressives, à 
formuler une synthèse finale, plausible socialement, qui donne une 
interprétation « en compréhension » de l’ensemble étudié [...]. (p. 40) 
 
Cependant, adhérer à une approche compréhensive en recherche qualitative 
consiste aussi à s’engager dans une démarche scientifique qui « autorise » 
l’interprétation. À l’approche compréhensive de la recherche qualitative se conjugue 
le « pouvoir » d’interpréter les phénomènes dans leur contexte spécifique. En ce sens, 
Paillé (2006b) souligne à quel point 
 
l’enquête de méthodologie qualitative est traversée de part en part par 
l’interprétation. Celle-ci est toujours en partie déjà là. De façon plus 
visible, elle intervient plus précisément dans le choix des situations à 
observer et dans la confection des guides d’entretien, et elle commence à 
prendre forme, sinon à se fixer, dans l’expérience d’observation et la 
conduite des entretiens. » (p. 107) 
 
Éclairée par ces propos, ma posture épistémologique se précise du fait que je 
reconnais être une praticienne-chercheure en didactique de la danse déjà engagée 
dans un processus d’interprétation des phénomènes transpositifs. En effet, ce 
processus s’est enclenché dès l’instant où j’ai imaginé mon projet de recherche et 
amorcé sa planification (Paillé, 2006b), et ce, depuis les premières tentatives de mise 
en forme de la problématique de recherche, qui remontent à 2008, jusqu’à l’inventaire 
des référents interprétatifs et des repères théorisants (Paillé et Mucchielli, 2012), qui 
orientent mes choix méthodologiques vers des dispositifs donnant accès à 
l’expérience subjective des enseignants de danse et au sens de leurs pratiques 
effectives (notamment au moyen de l’entretien d’explicitation et de l’observation 
participante). En m’intéressant aux pratiques d’enseignement, j’ai donc choisi 
d’adopter « une attitude qui s’efforce d’expliciter le sens que la réalité présente pour 
les personnes dans leurs expériences ». (Pourtois, Desmet, Lahaye, 2006, p. 169) Cela 
ne peut toutefois se faire sans porter une attention fine aux interactions entre les 
enseignants, les élèves et les autres acteurs du contexte scolaire qui influencent, à des 
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degrés divers, les pratiques de transposition didactique mises en œuvre en classe de 
danse. Car, comme Céfaï (2006) l’évoque :  
 
Enquêter sur le terrain, c’est savoir se mettre au diapason avec d’autres 
corps avec lesquels interagir et co-agir, et trouver sa place, moyennant 
des formes d’usage, de routine et d’habitude, et souvent de tact – cette 
faculté d’appréciation de la pertinence et de la convenance de manières de 
faire en situation. (p. 33) 
 
En résumé, mon projet de recherche dans le champ de la didactique de la danse 
s’inscrit délibérément dans une approche compréhensive-interprétative, considérant, 
comme Paillé (2011) le souligne en se basant sur les écrits de Gadamer, que la 
compréhension et l’interprétation sont deux facultés indissociables : « [...] comprendre 
c’est toujours interpréter; en conséquence, l’interprétation est la forme explicite de la 
compréhension ». (Gadamer dans Paillé, 2011, p. 43) Dans la perspective de saisir le 
sens que prennent les phénomènes transpositifs en classe de danse, mon projet prend la 
forme d’une enquête de terrain qualitative dans la tradition socio-anthropologique, dont 
fait partie le courant ethnographique (Olivier de Sardan, 2008).  
 
Je propose maintenant de continuer à préciser mes choix épistémologiques et 
méthodologiques en définissant le sens qu’on accorde à l’enquête de terrain 
qualitative au regard des fondements épistémologiques des sciences humaines et 
sociales. 
 
1.1 Enquête de terrain qualitative dans la tradition de la théorie ancrée 
 
L’enquête de terrain qualitative, telle qu’on la conçoit et la pratique 
aujourd’hui, hérite en partie des fondements de la grounded theory développée dans 
les années 1960 par les sociologues américains Glaser et Strauss. En relatant les 
précédents historiques « qui annoncent l’importance qu’aura la théorie ancrée au sein 
du mouvement de la recherche qualitative », Paillé (2010) rappelle, dans 
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l’introduction de l’œuvre traduite en français La découverte de la théorie ancrée, que 
Glaser et Strauss (1967/2010) 
 
sont les premiers sociologues américains (1) à introduire, dans une revue 
de sciences sociales, l’expression « qualitative research », de même (2) 
qu’ils sont les premiers à s’y référer dans le titre d’un ouvrage; enfin (3) 
ils renouvellent ce précédent également avec l’expression « qualitative 
analysis » dans les articles de sciences sociales. » (p. 65) 
 
Dans l’avant-propos de cet ouvrage phare, Marc-Henry Soulet souligne à son 
tour que « La volonté des auteurs était de proposer une conception nouvelle de la 
sociologie comme discipline de terrain sur la base de la production d’énoncés 
théoriques empiriquement fondés, à partir des données ». (p. 8)  
 
De son côté, Olivier de Sardan (2008) reconnaît que « le mérite de la 
formule de grounded theory est de relier terrain et théorie, non de les opposer, et 
d’insister sur la génération de théories à partir de données de terrain ». (p. 23) C’est 
encore dans cette perspective qu’on recourt aujourd’hui à l’enquête de terrain 
qualitative. 
 
Dernièrement, Paillé (2011) a examiné de plus près le sens que prennent les 
termes décrire, analyser, comprendre, interpréter et expliquer dans un contexte de 
recherche en sciences humaines et sociales. Au fil de son argumentaire, il retrace les 
racines du terme décrire comme suit : 
 
De manière encore plus « matérielle », les racines latines du mot 
évoquent le fait de « tracer, dessiner, exposer » (latin describere). 
L’expression latine est également dérivée du verbe « écrire » (escribere). 
Une description est ainsi un ensemble de mots permettant de représenter 
un objet, et c’est aussi l’acte de dérouler cette représentation. (p. 45) 
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Si la description est le fait de l’enquête de terrain socio-anthropologique69, 
mon projet, qui vise à comprendre les pratiques de transposition didactique en classe 
de danse au primaire, s’inscrit dans la tradition de cette forme de recherche, qui 
« consiste en l’implication d’un chercheur sur un terrain singulier, principalement par 
observation participante et conduite d’entretiens approfondis ». (Renahy et Sorignet 
2006, p. 10) Ainsi, ma recherche interpelle à divers degrés les disciplines : de la 
socio-anthropologie (Olivier de Sardan, 2008; Paillé et Muchielli, 2012), du fait 
qu’elle prend la forme d’une enquête de terrain qualitative rigoureuse; de 
l’ethnographie (Beaud et Weber, 2010; Pepin, 2011), du fait qu’elle est fondée sur 
l’observation des pratiques dans un contexte d’interaction scolaire le plus « naturel » 
possible; et de la phénoménologie (Forget et Paillé, 2012; Legault, 2007; Meyor, 
2011; Vermersch, 2011), du fait qu’elle combine à l’observation « sensible » des 
pratiques le dispositif de l’entretien d’explicitation (Vermersch, 2006).  
 
En somme, mon projet d’enquête sur les pratiques de transposition 
didactique en classe de danse au primaire combine les quatre méthodes de production 
de données qualitatives suivantes :  
 
1. La collecte de documents de référence curriculaires et didactiques (programme de 
formation, notes de planification des enseignants participants à la recherche, etc.); 
2. L’entretien biographique (Demazière, 2003) auquel se combine; 
3. L’entretien d’explicitation développé par Pierre Vermersch (2006); 
4. L’observation des pratiques d’enseignement en classe de danse dans une 
perspective de transposition didactique (trajet des savoirs et dispositifs qui s’y 
rattachent). 
 
                                                             
69 Dite souvent « ethnographique », comme Olivier de Sardan (2008, p. 43) le souligne d’entrée de jeu 
dans son ouvrage intitulé La rigueur du qualitatif. Les contraintes empiriques de l’interprétation 
socio-anthropologique. Beaud et Weber (2010) la désignent de la même manière dans la quatrième 
édition augmentée de leur Guide de l’enquête de terrain. 
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Toutefois, avant de présenter plus en détail les méthodes de production de 
données auxquelles j’ai eu recours dans mon enquête de terrain qualitative, il 
convient de justifier les choix du terrain et des participants de la recherche. 
 
2. CHOIX DU TERRAIN ET DES PARTICIPANTS DE LA RECHERCHE 
 
Parce que je suis proche du milieu de l’enseignement de la danse, que je 
possède déjà une expérience pratique à l’école primaire et que je participe intensément 
à la formation initiale des futurs enseignants et, à l’occasion, à la formation des 
enseignants déjà en poste, j’ai pu, tout comme Sorignet (2010) l’a fait dans son enquête 
sociologique sur la vocation de danseur professionnel en France, tirer profit de ma 
proximité avec mon objet d’étude, soit les pratiques de transposition didactique en 
classe de danse au primaire. D’une part, cette proximité a favorisé mon insertion dans 
le milieu de l’enseignement de la danse. D’autre part, j’étais consciente que mon capital 
« expérientiel » avait un certain effet aux yeux des enseignants déjà en fonction, 
puisque je contribue à leur formation initiale depuis la fin des années 1990. Comme 
Céfaï (2006) le souligne, « se savoir objet d’observation peut avoir des “effets” 
d’inhibition, d’autocontrôle ou d’autocensure, d’hyper-correction ou de sur-
dramatisation pour les enquêtés, et l’enquêteur doit, sinon se faire oublier, en tout cas 
alléger le poids de sa présence ». (p. 35) C’est pourquoi j’ai jugé important de soigner 
le rapport de confiance que j’entretenais déjà avec les membres de la communauté des 
enseignants de danse, en particulier avec ceux qui ont accepté de participer à ma 
recherche. En contexte d’enquête de terrain où l’observation de personnes est en jeu, 
Céfaï (2012) rappelle en effet que « prendre soin signifie focaliser son attention sur une 
interaction et donner de l’attention à une personne ». (p. 6) C’est en ce sens que j’ai 
veillé à porter une attention de qualité aux enseignants qui ont accepté de s’adapter à 
ma présence et, par le fait même, à mon regard attentif sur leur classe de danse. 
 
 En gardant à l’esprit cet effet concret de la présence de l’enquêteur sur le 
terrain et l’importance d’offrir aux personnes observées une attention de qualité, je 
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souhaite présenter, dans cette section consacrée à la méthodologie de recherche, les 
choix qui ont orienté mon accès au milieu scolaire.  
 
2.1 Choix préliminaires à l’investigation sur le terrain 
 
Il convient ici de discuter des raisons motivant les choix que j’ai faits en 
amont de l’enquête de terrain. Ces choix m’ont permis de circonscrire le champ 
d’action en vue d’accéder au milieu scolaire. Ils mettent en évidence les 
caractéristiques du terrain scolaire primaire et des enseignants de danse ciblés dans 
l’enquête ainsi que les conditions de leur recrutement. 
 
2.1.1 Terrain scolaire primaire 
 
L’étude des pratiques de transposition didactique en classe de danse au 
primaire n’a de sens que dans la mesure où elle permet de rencontrer et d’interroger 
les enseignants directement dans leur milieu de travail. Elle a d’autant plus de sens si 
elle permet d’observer les enseignants en interaction avec leurs élèves et, plus 
largement, avec leur environnement scolaire (rapports à l’espace institutionnel, au 
temps séquencé, aux autres collègues, aux membres de la direction, etc.). Tous ces 
indices contribuent à la compréhension du sens multidimensionnel des pratiques 
d’enseignement ayant cours à l’école primaire (Lenoir, 2011).  
 
L’accès aux établissements scolaires primaires dont la grille-horaire70 
comprend la danse n’a pas comporté d’obstacles majeurs. D’une part, je connais bien 
                                                             
70 Le Régime pédagogique de l’éducation préscolaire, de l’enseignement primaire et de l’enseignement 
secondaire (Gouvernement du Québec, 2011) prescrit les matières qui doivent être obligatoirement 
enseignées chaque année ainsi que le nombre d’heures par semaine que requiert chacune d’elles. Au 
primaire, les établissements scolaires doivent assurer, aux trois cycles d’apprentissage, l’enseignement 
d’un minimum de deux disciplines artistiques parmi les quatre suivantes (à raison d’une période  
d’une heure par semaine pour chacune d’elles) : l’art dramatique, les arts plastiques, la danse et la 
musique. Le choix des disciplines revient à chaque établissement scolaire en fonction du projet 
éducatif qu’il poursuit et du pouvoir conféré à son conseil d’établissement. Il faut toutefois souligner 
qu’il est rare de voir un établissement primaire offrir deux disciplines artistiques dispensées par des 
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ce terrain en raison de mes expériences combinées d’enseignement auprès des 
enfants, de formation initiale et continue ainsi que de rédaction de programme 
d’études pour l’ordre primaire. Mon réseau de contacts a facilité d’une certaine 
manière cet accès. D’autre part, j’ai eu le privilège de pouvoir bénéficier de la 
collaboration de l’Association québécoise des enseignants de danse (AQEDÉ) pour 
entrer en communication avec le réseau des praticiens
71
 et, par le fait même, faciliter 
mon accès au terrain scolaire primaire. 
 
Comme je l’ai déjà mentionné dans l’inventaire de mes référents 
interprétatifs et de mes repères théorisants, les enseignants de danse au primaire à 
l’école québécoise agissent autant dans des établissements publics que privés 
(reconnus par le MELS), en milieu urbain (où la mixité culturelle est plus forte) que 
rural (où les appartenances culturelles sont plus homogènes), en zones 
socioéconomiques favorisées que défavorisées. Ainsi, les participantes qui m’ont 
accueillie dans leurs écoles respectives travaillent autant en milieux favorisé que 
défavorisé. Toutefois, la plupart de ces établissements scolaires ont en commun 
d’appartenir au réseau public72, et tous sont situés en milieu urbain, plus précisément 
dans la grande région de Montréal. Dans le cadre de mon enquête, l’hétérogénéité des 
milieux scolaires s’observe donc davantage sur les plans socioéconomique et culturel 
                                                                                                                                                                             
enseignants spécialistes. Généralement, les écoles primaires offrent la musique avec un enseignant 
spécialisé, alors que les arts plastiques sont assumés par les titulaires de classe. Le choix de la danse 
découle le plus souvent d’un projet éducatif à vocation artistique ou d’un projet centré sur le 
développement de saines habitudes de vie dans la perspective d’« une école en santé ». Vue de la sorte, 
la danse est une discipline qui sert bien les objectifs de certains projets éducatifs, mais son 
enseignement reste encore peu répandu à l’échelle du Québec. 
71 À la fin de l’année 2013, l’AQEDÉ comptait plus de 100 membres en règle. Dans la catégorie des 
membres actifs professionnels (laquelle exclut les membres étudiants et honoraires), environ le tiers 
enseigne la danse au niveau primaire et les deux tiers au niveau secondaire. Par membres actifs 
professionnels, l’AQEDÉ (mise à jour des Règlements généraux de l’association, 24 novembre 2012) 
désigne : « Toute personne dont la demande a été acceptée par le conseil d’administration, qui a 
acquitté la cotisation fixée et qui satisfait à au moins deux des trois critères suivants : 1) dispense une 
formation en danse reconnue par le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS); 2) détient 
un brevet d’enseignement ou une tolérance d’embauche émis par le MELS; et 3) possède une 
expérience pertinente. » Tous les membres professionnels en règle disposent d’un droit de parole et de 
vote aux assemblées générales de l’association.  
72 À l’exception de l’école de Marie, l’enseignante ayant participé à la pré-enquête, faisant partie du 
réseau des établissements scolaires privés du Québec.  
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que géographique et institutionnel. Cela étant dit, il convient de préciser les 
caractéristiques des participantes à la recherche et les conditions de leur recrutement 
en prévision de l’enquête. 
 
2.1.2 Caractéristiques des participantes à la recherche et conditions  
de leur recrutement 
 
Avant d’entrer en terrain scolaire, il m’a semblé important de solliciter la 
participation d’enseignantes ayant une bonne compréhension du Programme de 
formation de l’école québécoise, en particulier du programme d’études de danse au 
primaire (Gouvernement du Québec, 2001a). J’ai jugé tout aussi important de recruter 
des enseignantes engagées dans leur profession, et non en transition professionnelle. 
Deux critères de sélection se sont donc imposés au cours de l’élaboration du projet de 
recherche. Ils déterminent, de manière souple mais rigoureuse, les caractéristiques 
attendues des participantes. Les voici : 
 
 Détenir un brevet d’enseignement décerné par le MELS en danse ou dans une 
discipline scolaire connexe, telles la musique, l’éducation physique, etc. ; 
 Détenir un minimum de trois années consécutives d’expérience en enseignement 
de la danse à l’école québécoise. 
 
Ces deux critères m’ont permis d’officialiser la stratégie de recrutement des 
participantes après obtention de l’attestation de conformité éthique délivrée par le 
comité d’éthique de la recherche de l’Université de Sherbrooke le 28 février 2012 
(voir l’annexe B). Quelques mois avant l’obtention de l’attestation éthique, j’ai pris 
l’initiative73 de sonder l’intérêt des enseignants de danse au primaire lors de 
l’assemblée générale annuelle des membres de l’AQEDÉ, qui s’est tenue le 
                                                             
73 Mes directeurs de thèse ont approuvé cette initiative, compte tenu de l’importance de cet événement 
annuel qui permet d’approcher efficacement la communauté praticienne. Dans ce contexte précis, j’ai 
pu m’adresser à la moitié du contingent d’enseignants de danse au Québec. 
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28 octobre 2011 au Département de danse de l’UQAM. Pour ce faire, j’ai interpellé le 
Conseil d’administration de l’AQEDÉ qui a accepté d’intégrer la présentation de mon 
projet doctoral à son ordre du jour. Une lettre résumant mon projet a été remise à tous 
les membres présents (voir l’annexe C), ce qui a permis aux enseignantes de danse au 
primaire de manifester déjà leur intérêt à participer à ma recherche.  
 
Par ailleurs, les quatre enseignantes recrutées officiellement entre les 
28 février et 5 mars 2012 étaient attachées à des commissions scolaires différentes, 
dont trois ont exigé que je leur soumette une demande d’expérimentation en cours de 
collecte de données. Quant à la cinquième participante (Marie), je l’avais déjà 
sollicitée l’année précédente, en contexte de pré-enquête, afin de me familiariser avec 
la technique d’entretien d’explicitation (Vermersch, 2006) et la prise de note de 
terrain en cours d’observation des pratiques d’enseignement (Beaud et Weber, 2010). 
 
Entre le 16 mars et le 6 juin 2012, j’ai pu compter sur la participation de 
quatre enseignantes du primaire, auxquelles s’ajoute l’enseignante ayant déjà 
participé à la pré-enquête réalisée entre le 5 mai 2011 et le 9 février 2012. Ce nombre 
restreint de cinq participantes au total tient compte du caractère intensif et engageant 
de la réalisation d’une enquête de terrain qualitative (Céfaï, 2006, Paillé et 
Mucchielli, 2012; Sorignet, 2010), qui implique entre autres d’observer les 
interactions en classe, en particulier les pratiques d’enseignement. Dans ce contexte, 
je me suis accordé la possibilité de faire des visites d’observation supplémentaires en 
cours de production de données. Ce fut d’ailleurs le cas pour deux des participantes, 
dont l’horaire d’enseignement a été modifié au moment de l’enquête, notamment 
pour des raisons de sorties culturelles et de convalescence d’une courte durée. 
 
Le tableau 2 présente les caractéristiques sociodémographiques des 
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74 Dans leur étude sur la mise en place des cycles lors des dernières réformes de l’éducation en 
Belgique et au Québec, Kahn et Rey (2008) rappellent que « l’organisation de la scolarité en cycles 
consiste à prendre comme unité temporelle des apprentissages, non pas l’année scolaire, mais une 
période plus longue (deux ou trois ans). Autrement dit, on établit un bilan des acquis d’un élève en vue 
de déterminer la poursuite de sa scolarité, non pas à la fin d’une année, mais à l’issue d’une période de 
plusieurs années. » (p. 75) Au Québec, l’enseignement primaire compte trois cycles d’apprentissage de 
deux ans chacun, alors que le secondaire en compte deux, soit un premier de deux ans et un second de 
trois ans. La durée totale de la scolarité obligatoire est donc de 11 ans, soit 6 années au primaire et 5 
années au secondaire, en excluant la période d’éducation préscolaire, qui peut varier d’une à deux 
années selon qu’un élève fréquente ou non un établissement scolaire situé en zone socioéconomique 
défavorisée. 
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 Ce tableau complète la section justifiant mes choix préalables à 
l’investigation sur le terrain scolaire primaire. La détermination des critères de 
sélection des participantes et leur recrutement en contexte associatif (ADEQÉ) m’ont 
permis de mettre en évidence un ensemble de caractéristiques sociodémographiques 
donnant, par le fait même, de premiers indices sur les personnes interrogées et 
observées en interaction dans leur environnement professionnel familier.  
 
 La prochaine section de la méthodologie consiste en une description de 
l’ensemble des méthodes retenues pour mener mon enquête de terrain en milieu 
scolaire. Elle vise aussi à illustrer la synergie de ces méthodes ayant pour finalité de 
produire un corpus de données dense et signifiant en matière de pratiques effectives 
de transposition didactique en classe de danse primaire.  
 
3. MÉTHODES DE PRODUCTION DES DONNÉES 
 
Emprunter le chemin de l’analyse qualitative des pratiques effectives, dont 
les corpus de données résultent généralement d’entretiens en profondeur et 
d’observations participantes, parfois couplés à des enregistrements audiovisuels des 
sujets en action, n’oblige pas le chercheur à emprunter à tout prix un modèle 
théorique qu’il serait contraint de vérifier au fil de sa propre théorisation. Cet état de 
fait soulève la question de l’équation intellectuelle du chercheur (Paillé et Mucchielli, 
2008), qui consiste en un équilibre : « Entre lectures, prise en compte de modèles et 
théories, d’une part, et posture d’ouverture et de découverte sur le terrain, d’autre part 
[...]. » (p. 17) Force est de constater que cette équation intervient aussi dans le 
processus de décision méthodologique auquel j’ai pris part et dans lequel certaines 
tensions se sont opérées, comme celle de choisir la meilleure combinaison de 
méthodes afin de produire des données empiriques les plus riches que possible.  
 
À ce chapitre, Olivier de Sardan (2008) identifie divers types de production 
de données dans l’enquête de terrain dite ethnographique ou socio-anthropologique. 
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Telle qu’il la schématise à la verticale75, la production de données empiriques naît 
d’abord d’une problématique articulée autour de références théoriques et 
interprétatives qui contribuent à « façonner » la culture scientifique de l’enquêteur. 
De fait, les deux premiers chapitres du présent projet concourent à l’articulation de 
ma propre problématique de recherche. De la problématique de recherche découle 
« l’insertion plus ou moins prolongée de l’enquêteur dans le milieu de vie des 
enquêtés. » (Ibid., p. 46) Cette insertion ou « imprégnation » du terrain, comme la 
nomme Olivier de Sardan, constitue la condition de départ pour produire divers types 
de corpus de données au moyen : 1) des entretiens; 2) des observations; 3) des 
procédés de recension; 4) des sources écrites; et 5) des sources audiovisuelles (qui 
comportent des enjeux de traitement particuliers).  
 
Le choix de mes objectifs de recherche, qui convergent vers une plus grande 
compréhension des pratiques de transposition didactique déployées en classe de danse 
au primaire, prend appui sur les trois méthodes suivantes :  
 
1. la collecte de sources écrites comprises comme des documents de référence 
curriculaires et didactiques;  
2. des entretiens de deux types, soit l’entretien biographique (Demazière, 2003) et 
l’entretien d’explicitation (Vermersch, 2006);  
3. des observations impliquant la prise de notes de terrain et l’enregistrement audio 
des interactions verbales entre les enseignantes et leurs élèves.  
 
Je me permets d’ajouter ici que la collecte de documents curriculaires (dont 
le Programme de formation de l’école québécoise, y compris le programme de danse 
au primaire) et didactiques (dont des notes de planification des enseignantes) permet 
de produire des données de nature écrite, alors que le recours à l’entretien 
biographique (Demazière, 2003) et à l’entretien d’explicitation, en tant que méthode 
                                                             
75 Pour apprécier la forme visuelle du schéma 3 (La production des données), il faut consulter la page 
47 de l’ouvrage de Jean-Pierre Olivier de Sardan (2008). 
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donnant accès au vécu subjectif des participants (Vermersch, 2006), permet de 
produire des données de nature discursive. Enfin, il faut indiquer que l’observation 
des pratiques de transposition didactique permet de produire des données à la fois 
discursives et audio, car, dans le cadre du présent projet, l’observation implique 
l’enregistrement audio des échanges verbaux entre enseignants et élèves résultant en 
partie d’une planification des apprentissages élaborée au préalable par chaque 
participante à la recherche.  
 
 Le tableau 3 suivant présente le choix des méthodes de production de 
données et les types de corpus qui en découlent. 
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Tableau 3  
Choix des méthodes de production de données  
et les types de corpus qui en découlent 
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L’ensemble des méthodes de production de données qualitatives que j’ai 
retenu me permet de focaliser sur l’action didactique qui, elle, est composée de trois 
temps forts qu’Altet (2008, p. 47-48) décrit ainsi : 
 
1. En amont de l’action, dans la préparation didactique et pédagogique où 
l’enseignant prévoit des objectifs, des contenus, des modalités en fonction de sa 
perception des élèves, etc. (phase de planification des apprentissages); 
2. Au cours de l’action, où l’enseignant doit gérer les imprévus dans les réactions et 
les interactions des élèves, tant en ce qui concerne la conduite de la classe que la 
gestion des contenus (phase d’intervention en classe); 
3. A posteriori, où l’enseignant recherche des solutions après l’action pour prendre 
les décisions nécessaires à la poursuite d’une action efficace dans les séances à 
venir (phase de régulation des enseignements).  
 
La figure 6 illustre, en complément au tableau 3, la concordance des 
méthodes de production de données qualitatives combinées aux phases de l’action 
didactique auxquelles elles s’appliquent. 
 
 




 Les prochaines sections présentent plus en détail chacune des méthodes 
permettant de constituer des corpus de données qualitatives riches (Olivier de Sardan, 
2008) et permettent de justifier leur utilisation pour atteindre les objectifs de la 
recherche formulés dans le précédent chapitre.  
 
3.1 Collecte de documents de référence curriculaires et didactiques 
 
Les documents de référence curriculaires et didactiques, tels le programme 
d’études en danse au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a) et des canevas de 
planification de situations d’apprentissage conçus par les enseignantes participant à 
cette recherche, constituent un corpus de données qu’Olivier de Sardan (2008) 
qualifie de sources écrites. Il les classe en cinq catégories : 1) la littérature savante 
dans les domaines de savoirs liés à l’enquête; 2) la « littérature grise », qui englobe 
les rapports, les évaluations, les programmes, etc.; 3) la presse; 4) les archives; et 5) 
les productions écrites locales, qui comprennent des cahiers, des lettres, des journaux 
de bord, etc. Au-delà de la littérature savante et de la « littérature grise », 
particulièrement convoquée dans les deux premiers chapitres de ce projet, les 
productions écrites locales de nature didactique s’ajoutent au corpus de sources 
écrites à analyser pendant et après l’enquête sur le terrain. Elles sont aussi 
représentatives des pratiques de transposition didactique actuellement en usage. 
 
Il faut ajouter que la collecte et l’analyse ultérieure du contenu de ces 
documents contribuent à ce que Jonnaert (2005, p. 45) nomme « une 
reproblématisation des savoirs codifiés » dans le curriculum. En portant une attention 
fine à ce contenu, on peut déjà retracer l’origine des savoirs de danse (les documents 
curriculaires en tant que « littérature grise ») et interroger leur « valeur formative » à 
travers l’action didactique des enseignants sur le terrain (les documents didactiques 
en tant que productions écrites locales). Cette analyse de contenu a déjà été entamée 
dans les deux premiers chapitres du projet puisque « certaines de ces données [ont 
été] recueillies pour une part préalablement à l’enquête de terrain [...] et permettent 
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alors une “familiarisation” ou, mieux, l’élaboration d’hypothèses exploratoires et de 
questionnements particuliers ». (Olivier de Sardan, 2008, p. 69) Bien que ces 
questionnements soient formulés dans les questions de recherche spécifiques 
présentées à la toute fin de la problématique, je me permets de les citer ici : 
 
 Comment les enseignants de danse au primaire prennent-ils en compte les savoirs 
essentiels dans la planification des apprentissages? 
 Dans l’intervention éducative, à quels dispositifs didactiques les enseignants de 
danse recourent-ils pour soutenir les apprentissages d’ordre artistique, 
esthétique et culturel de leurs élèves? 
 
À la collecte de documents de référence curriculaires et didactiques s’ajoute 
une première méthode d’entretien appelée entretien biographique. La prochaine 
section précise l’utilisation que j’en ai faite en cours de production des données. 
 
3.2 Entretien biographique 
 
Deux types d’entretiens ont été menés lors de la première rencontre 
individuelle avec les enseignantes ayant accepté de participer à ce projet, soit 
l’entretien biographique (Demazière, 2003) et un premier entretien d’explicitation 
(Vermersch, 2006), dont l’utilisation sera justifiée dans la prochaine section.  
 
L’entretien biographique a servi de dispositif de départ76 pour, d’une part, 
faciliter la prise de contact avec les enseignantes, rencontrées dans leurs écoles 
respectives, et leur présenter les étapes de la collecte de données, échelonnée sur trois 
mois, et, d’autre part, susciter auprès d’elles ce que Didier Demazière (2003, p. 76) 
appelle « une conduite de récit, c’est-à-dire une mise en forme argumentée de son 
                                                             
76 Contrairement aux données d’entretien d’explicitation, les données d’entretien biographique n’ont 
pas fait l’objet d’enregistrement audio. Au fil de chaque entretien, des notes manuscrites ont été prises 
directement dans le guide prévu à cet effet. L’ensemble de ces notes ont été ultérieurement validées par 
chaque participante à la recherche.  
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parcours ». Munie d’un guide d’entretien préparé pour mener successivement 
l’entretien biographique et l’entretien d’explicitation (voir l’annexe D), j’ai invité, 
d’entrée de jeu, les enseignantes à se raconter pour mieux connaître les parcours qui 
les ont menées à l’enseignement de la danse en milieu scolaire, à commencer par 
leurs expériences de danse vécues dès la petite enfance. L’entretien biographique était 
structuré autour de trois thèmes principaux, relatifs aux pratiques effectives de 
transposition didactique :  
 
1. Les informations biographiques encourageant les participantes à retracer le 
parcours les ayant menées à l’enseignement de la danse, en remontant jusqu’aux 
premières expériences de la petite enfance. 
2. Le rapport à la danse comme forme d’art et comme discipline scolaire permettant 
aux enseignantes de mettre à jour leur conception de la danse à la lumière des 
dimensions artistique, esthétique et culturelle. 
3. Le rapport à la planification des apprentissages incitant les enseignantes à définir 
ce que représente pour elles cet acte didactique et à verbaliser leur utilisation du 
programme de danse au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a).  
 
Pour reprendre les écrits de Demazière (2003), « Il s’agit de collecter des 
matériaux dans les conditions les plus favorables possible, pour tenter de comprendre 
et de décrire les manières dont les membres d’une même catégorie sociale [...] 
racontent une période de leur vie, exposent leur situation, anticipent leur avenir. » (p. 
76) Dans le contexte de mon enquête, les conditions favorables dont parle l’auteur se 
sont traduites par des entretiens biographiques menés délibérément dans le milieu de 
travail des participantes, immédiatement après leur journée d’enseignement. Cette 
décision a contribué à les rassurer et à cautionner en quelque sorte mon intégration 
dans l’écologie de leur classe de danse. 
 
En somme, les données issues de l’entretien biographique ont pour but de 
dresser le portrait biographique de chaque enseignante enrichissant ainsi les données 
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procédurales que l’entretien d’explicitation permet de produire. Parce que l’entretien 
d’explicitation ne peut être mené sans faire préalablement connaissance avec les 
sujets participant aux différentes étapes d’une recherche qualitative, l’entretien 
biographique (Demazière, 2003) constitue un dispositif qui participe de 
l’enrichissement des données empiriques produites par l’enquête socio-
anthropologique (Olivier de Sardan, 2008) ou anthropo-sociologique
77
 (Paillé et 
Mucchielli, 2012).  
 
3.3 Entretien d’explicitation 
 
En complément à l’entretien biographique, la méthode de l’entretien 
d’explicitation permet de mieux saisir les phénomènes de transposition didactique 
interne, au sens où l’entendent Chevallard et Johsua (1991). Cette méthode donne 
accès à l’expérience subjective des individus, qui est difficile à observer dans l’action 
(la dimension privée de la conscience) et que le discours « quotidien » rend souvent 
opaque (Vermersch, 2006, 2011).  
 
Élaborée au début des années 1990 par Pierre Vermersch
78
, la méthode de 
l’entretien d’explicitation combine les ressorts de la psychologie – d’abord les 
travaux de Jean Piaget portant sur « l’épistémologie génétique, c’est-à-dire l’étude de 
la connaissance par sa genèse » (Vermersch, 2011, p. 44) – et de la phénoménologie 
contenue dans l’œuvre d’Edmund Husserl, qui cherchait à décrire l’essence même du 
                                                             
77 À propos de l’enquête de terrain pratiquée en sciences humaines et sociales, Paillé et Mucchielli 
(2012) proposent de placer « en premier lieu l’anthropologie sur la base de ses racines grecques, qui 
renvoient à l’étude de l’Homme (anthropos), bref de l’être humain dans l’ensemble de ses dimensions, 
y compris celles de son expérience intime, psychique ». (p. 85) L’expression anthropo-sociologique 
désigne donc pour ces auteurs « l’enquête de terrain rigoureuse centrée sur l’expérience humaine dans 
ses dimensions culturelles, sociales et psychiques, ainsi que le savoir produit par ces enquêtes et par la 
réflexion empiriquement fondée sur l’expérience humaine en général ». (p. 86) 
78 Pierre Vermersch est psychologue et psychothérapeute de formation ainsi que chercheur « retraité » 
du Centre national de recherche scientifique (CNRS) de France. Aujourd’hui, il poursuit ses travaux de 
recherche et offre de la formation dans le cadre du Groupe de recherche sur l’explicitation (GREX), 
qu’il a fondé avec le soutien de plusieurs collaborateurs de France et d’ailleurs.  
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vécu humain. Inspirée elle aussi par la pensée de Husserl, Meyor (2011) traduit bien 
le sens phénoménologique de la subjectivité : 
 
[...] la subjectivité, en phénoménologie, est avant tout de l’ordre du vécu; 
elle ne saurait se réduire à un mot, à un concept cristallisé dans son sens, 
même si celui-ci possède la force du fondement. C’est donc ce vécu 
subjectif qu’il nous faut décrire sans aplanir la mouvance de son vécu, ses 
abîmes, son absence de fond, ses prérogatives, etc. C’est cette subjectivité 
qu’il nous faut reprendre, par la description, encore et encore, en 
recommençant chaque fois [...]. (p. 7) 
 
Vermersch a ainsi développé une « approche dite psycho-phénoménologique 
[qui] a pour objet l’étude rigoureuse de la “pensée privée.” » (Forget et Paillé, 2011, 
p. 9) C’est donc au travers de ces deux univers théoriques qu’il a cherché à 
comprendre toujours plus finement les structures de la conscience pour développer ce 
qu’il appelle une « psychologie de la subjectivité ». (Vermersch, 2011, p. 55) En 
effet, l’entretien d’explicitation est le résultat d’une longue démarche scientifique et 
expérientielle qui confère à un ensemble de construits théoriques et philosophiques 
(psycho-phénoménologie) une dimension « pratique », au sens d’une technique qui 
« vise une description aussi fine et soignée que possible d’une activité ou d’un vécu 
passés, et ce, en appui sur le seul soutien mnésique ». (Forget et Paillé, 2011, p. 9) 
 
Dans les mots de Vermersch (2006), l’entretien d’explicitation constitue 
 
un ensemble de techniques qui ont pour but de favoriser, d’aider, de 
solliciter la mise en mots descriptive de la manière dont une tâche a été 
réalisée. L’entretien d’explicitation vise donc en priorité la verbalisation 
de l’action (matérielle, mais aussi mentale) telle qu’elle est effectivement 
mise en œuvre dans l’exécution d’une tâche précise. (p. 3) 
 
Conçu comme un dispositif interpellant l’acteur « à la première personne », 
l’entretien d’explicitation poursuit trois buts : le premier consiste à s’informer sur la 
manière dont l’interviewé a réalisé une tâche, le deuxième, à aider l’interviewé à 
s’auto-informer sur la manière dont il procède pour accomplir une tâche, et le 
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troisième, à former l’autre à s’auto-informer dans une perspective métacognitive 
(Vermersch, 2006, p. 32). Ce dispositif permet d’aider les professionnels 
(enseignants, artistes, formateurs, gestionnaires, intervenants sociaux, etc.) ou les 
personnes en formation (jeunes ou adultes) à prendre conscience de la dimension 
implicite de leurs pratiques, qui peut ainsi constituer un élément clé de leur 
apprentissage ou de leur perfectionnement.  
 
La dimension implicite d’une pratique, peu importe sa nature, comporte des 
éléments préréfléchis qui relèvent, selon Vermersch (2006), du vécu immédiat de la 
personne en action. L’entretien d’explicitation est donc un outil méthodologique 
efficace pour ramener à la conscience de précieux détails de la mise en œuvre des 
actes posés (comment ai-je fait ? et non seulement qu’est-ce que j’ai fait ?; par 
exemple, comment est-ce que je m’y prends pour planifier une séquence 
d’apprentissage de danse qui mobilise des savoirs de la technique du mouvement ?). 
C’est là que résiderait la clé de l’explicitation possible des savoirs pratiques 
(Perrenoud, 1996), des savoirs incorporés (Leplat, 1997), des savoirs experts (Johsua, 
1996) ou encore des savoirs d’action (Barbier, 2004) auxquels l’enseignant recourt, 
c’est-à-dire dans le passage du préréfléchi au réfléchi que Vermersch (2006) appelle 
le processus de « réfléchissement »
79
. L’entretien d’explicitation a donc pour objectif 
d’aider la personne interviewée à hausser le niveau de conscience de son vécu 
d’action pour mieux comprendre son agir professionnel et se projeter dans un futur. 
 
                                                             
79 Vermersch (2006) définit le réfléchissement comme « un processus de projection d’une réalité d’un 
plan sur un autre plan : par exemple, du plan de l’action au plan de la représentation. Le 
réfléchissement s’accompagne donc d’un changement qualitatif : l’action réalisée et l’action 
représentée ne sont pas au même plan psychologique, puisque le second introduit la fonction 
symbolique et l’utilisation de signifiants internes. Le réfléchissement n’est donc pas un simple transfert 
mécanique, il est une création d’une nouvelle réalité (réalité psychique représentée) ». (p. 81) Dans la 
conduite d’un entretien d’explicitation, le réfléchissement s’enclenche au moyen de la mise en 
évocation (présence à une situation passée), qui permet à l’interviewé de prendre une position de 
parole incarnée pour décrire son vécu d’action à la première personne (emploi naturel au « Je »). 
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Le chercheur qui a recours à l’entretien d’explicitation doit toutefois avoir 
suivi une formation intensive qui comporte plusieurs niveaux
80
 : formation de base, 
formation avancée, accompagnement d’un formateur habileté en tant qu’apprenti et 
formation à l’auto-explicitation. 
 
Dans le cadre de ma recherche, le recours à cette méthode d’entretien « à la 
première personne » comporte un double objectif : du point de vue de la recherche, 
l’entretien d’explicitation permet de mettre au jour les processus de planification des 
apprentissages et de régulation des enseignements tels que les enseignants de danse 
les vivent au quotidien. Du point de vue de la pratique, l’entretien d’explicitation 
permet d’aider l’enseignant à s’auto-informer sur son agir professionnel (Schön, 
1994; Argyris, 1995; Vermersch, 2006), plus précisément sur son action didactique et 
ses conditions d’exercice.  
 
Parce que l’enseignement de la danse à l’école primaire est une pratique 
professionnelle relativement marginale, l’enseignante spécialiste se trouve souvent 
isolée dans une ou deux écoles sans avoir le bénéfice d’échanger avec un collègue qui 
partage la même expertise disciplinaire qu’elle. Dans ce contexte, l’entretien 
d’explicitation offre des avantages collatéraux tant à l’enseignante de danse « isolée » 
qu’à la praticienne-chercheure que je suis. D’une part, le chercheur, en position 
d’intervieweur, contribue à aider l’enseignant à s’auto-informer sur son action 
didactique dans une perspective de recherche de sens à travers le filtre du vécu 
professionnel. Comme le souligne Legault (2005) dans ses recherches sur la 
symbolique en analyse de pratique, « L’entretien d’explicitation suscite cette qualité 
de présence du praticien à son vécu ». (p. 39) D’autre part, l’enseignante, en position 
d’interviewée, informe le chercheur sur l’intelligibilité de l’action didactique, en tant 
que phénomène à mieux comprendre, pour contribuer à l’amélioration de la formation 
initiale et continue à l’enseignement de la danse. Ce dispositif est bienveillant en soi. 
                                                             
80 Dans le but de me préparer adéquatement à la production de données qualitatives en milieu scolaire, 
j’ai complété les niveaux de formation de base (auprès de Maurice Legault au Québec en 2010) et 
avancée (auprès de Pierre Vermersch en France en 2011). 
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3.3.1 Conduite de l’entretien d’explicitation 
 
L’entretien d’explicitation propre à l’enquête de terrain n’exige pas la 
production préalable d’un guide dont les questions et relances seraient formulées 
d’avance, contrairement à l’entretien de type ethnographique, aussi souple et ouvert 
soit-il (Beaud et Weber, 2010). L’entretien d’explicitation vise plutôt la 
remémoration en temps réel d’un moment vécu au moyen de ce que Vermersch 
(2006) appelle la prise de parole incarnée par la personne interviewée. Il implique que 
l’intervieweur formule des questions et des relances à mesure que l’interviewé 
explicite un moment vécu qu’il aura préalablement relaté. Après avoir choisi le 
moment qui fera l’objet d’une explicitation approfondie (le moment spécifié), 
l’intervieweur propose à l’interviewé de porter son attention sur l’action qu’il est en 
train de se remémorer, dont certains détails refont progressivement surface. Ce n’est 
pas le souvenir qui est interpellé ici, mais la mémoire sensorielle et la capacité de la 
personne à évoquer ce qu’elle fait et comment elle le fait au moment où elle se 
représente en action dans une situation donnée (c’est le réfléchissement dont parle 
Vermersch). L’intervieweur est appelé à renégocier constamment le contrat de 
communication avec l’interviewé en lui demandant s’il est toujours disposé à porter 
son attention sur ce qu’il est en train d’évoquer. L’accord de l’interviewé autorise en 
quelque sorte l’intervieweur à poursuivre la conduite de l’entretien d’explicitation. 
Les propos d’Anne Cazemajou, anthropologue de la danse utilisant la technique 
d’entretien d’explicitation dans ses enquêtes de terrain en contexte de formation 
professionnelle en danse contemporaine, illustrent clairement le travail de 
l’intervieweur dans la conduite de ce type d’entretien : 
 
L’intervieweur parle relativement peu – ce n’est pas une conservation, et 
il ne cherche ni à juger, ni à rationaliser ce qui est dit – mais il a un travail 
très précis à faire, d’une part pour maintenir la personne en état 
d’évocation, d’autre part pour vérifier qu’elle est toujours en train 
d’évoquer un seul moment (...), et enfin pour la guider dans différents 
espaces de sa mémoire, pour approfondir : « Et que faites-vous à ce 
moment-là ? Que faites-vous d’autre ? À quoi prêtez-vous votre 
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attention? Vous dites qu’alors vous aviez senti que vous étiez juste...; à 
quoi l’avez-vous repéré? (Propos recueillis par Marie Glon dans le cadre 
d’un entretien avec Anne Cazemajou, 2011, p. 49) 
 
C’est pourquoi le guide d’entretien présenté dans l’annexe D, qui combine 
entretien biographique et entretien d’explicitation, ne comporte que des indications 
souples me permettant, en tant qu’intervieweur, de négocier dès le départ le contrat de 
communication, fondé sur l’acceptation volontaire de l’enseignante (voir l’annexe E) 
d’évoquer de manière attentionnelle (en référence à la conscience) un moment 
didactique vécu, donc passé (Vermersch, 2010). Ce guide propose aussi quelques 
formulations permettant d’entreprendre l’entretien d’explicitation dans l’esprit 
d’accompagner verbalement et non verbalement l’enseignante vers l’état d’évocation 
sensorielle qui lui permettra d’accéder à son vécu didactique (passage du préréfléchi 
au réfléchi).  
 
3.3.2 Explicitation de processus didactiques complexes 
 
Dans le cadre de la présente enquête, les moments vécus sondés grâce à 
l’entretien d’explicitation concernent une expérience de planification d’une situation 
d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) en danse, choisie par chacune des participantes 
pour son caractère concluant, voire réussi sur le plan professionnel. Pour compléter le 
récit de son vécu de planification singulier, chaque enseignante est amenée à 
expliciter des moments de régulation de son enseignement de la situation 
d’apprentissage en cause. L’objectif ici poursuivi (pour elle comme pour moi) 
consiste à prendre conscience des processus cognitifs complexes (planification des 
apprentissages et régulation des enseignements) déployés dans des situations-
ressources plutôt que dans des situations-problèmes susceptibles de faire surgir des 
émotions déplaisantes (Legault, 2007). Parce que ce type d’entretien ne vise pas 
directement l’explicitation du monde des émotions, mais plutôt la description d’un 
vécu d’action (se traduisant en activités mentales ou matérielles), le travail de 
l’intervieweur consiste, selon la logique de Vermersch (2010), à susciter et à guider 
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ces gestes cognitifs au moyen d’effets perlocutoires81 contenus dans des questions et 
des relances agissant « sur la modulation de la conscience, c’est-à-dire sur 
l’attention ». (p. 7) Dans ses dernières publications, Vermersch (2010) traite en 
profondeur de la structure de la conscience (entendue aussi comme modulation de 
l’attention) et de sa relation avec les effets perlocutoires dans l’enchaînement de 
questions et de relances au cours de l’entretien d’explicitation. À cet égard, il rappelle 
que : 
 
La toute première fonction de toute communication est d’attirer, de 
mobiliser, de capter, de guider l’attention de l’autre. Tous les effets 
perlocutoires résident d’abord en ceci que l’attention d’un autre est 
appelée et canalisée par un locuteur et par le discours qui le vise et à plus 
forte raison dans un dialogue contractuellement consenti. (p. 7) 
 
Comme l’a montré la figure 6 (Concordance des méthodes de production des 
données qualitatives et des phases didactiques), la première phase de l’entretien 
d’explicitation contribue à la description pleinement consciente et subjective des 
pratiques de planification des apprentissages (sélection et organisation des savoirs de 
danse pour l’enseignement) – premier temps de l’action didactique (Altet, 2008). Une 
deuxième phase d’entretien d’explicitation concerne plutôt le troisième temps de 
l’action en classe (régulation de l’enseignement). Cette phase dynamique se répète 
après l’observation de quelques périodes d’enseignement et la conduite de courts 
entretiens.  
 
Précisons que les données audio issues des entretiens d’explicitation ont été 
produites de décembre 2011 (la pré-enquête avec Marie) à mai 2012 (l’enquête 
élargie avec Raphaëlle, Emma, Mathilde et Julie). Elles ont été transcrites 
intégralement de manière à ce que leur analyse permette de dégager des ensembles de 
                                                             
81 Dans le domaine de la communication, l’adjectif perlocutoire qualifie « les effets (intentionnels ou 
non) provoqués par la parole sur les sentiments, les pensées ou les actes des interlocuteurs ». (Barrier, 
2008, p. 45) 
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phénomènes appartenant tantôt à la planification d’une SAÉ et à sa mise en œuvre en 
classe, tantôt à la régulation des enseignements.  
 
En somme, si l’entretien d’explicitation donne un accès privilégié au vécu 
d’action didactique des enseignantes interrogées, l’entretien biographique, lui, permet 
de découvrir, de façon complémentaire, la singularité du parcours de vie les ayant 
conduites à l’enseignement de la danse en milieu scolaire. Ce dernier type d’entretien 
encourage les enseignantes à se raconter elles-mêmes de manière à éclairer leur vécu 
d’action didactique (mis en lumière au moyen de l’entretien d’explicitation) par leur 
vécu social (mis en lumière au moyen de l’entretien biographique).  
 
La prochaine section présente la méthode d’observation des pratiques 
d’enseignement, laquelle permet d’enrichir le corpus de données discursives obtenues 
au moyen de l’entretien biographique combiné à l’entretien d’explicitation. 
 
3.4 Observation des pratiques d’enseignement 
 
Comme le trajet que parcourent les « savoirs enseignés » en danse à l’école 
est visiblement peu documenté, l’observation des pratiques d’enseignement en classe 
primaire se présente comme une avenue méthodologique incontournable. Cette 
méthode privilégiée par l’ethnographie (Beaud et Weber, 2010; Céfaï, 2006, 2012; 
Pepin, 2011) permet de produire des données qualitatives émanant notamment du 
discours et des interactions des enseignants en classe. Mais elle permet avant tout de 
décrire les dispositifs auxquels ceux-ci recourent pour guider les apprentissages 
artistiques, esthétiques et culturels des élèves.  
 
Parce que l’observable, c’est du filmable, comme l’affirme Olivier de Sardan 
(2008), l’observation de séquences d’enseignement dont les interactions verbales sont 
enregistrées contribue à mettre en évidence les façons dont les enseignants de danse 
transforment les savoirs disciplinaires pour les recontextualiser dans le cadre scolaire 
 136 
et ainsi encourager leur réinvestissement par les élèves dans des situations 
d’apprentissage analogues. À cet égard, Perrenoud (1998) rappelle que, sans une 
participation volontaire des élèves dans la relation didactique, l’intégration et, encore 
moins, le réinvestissement des apprentissages s’avèrent peu probables.  
 
Dans le cadre de ce projet de recherche, l’observation des pratiques est une 
méthode de production de données à la fois engageante et nécessaire. Elle permet de 
comprendre l’état actuel des pratiques d’enseignement de la danse en résonance plus 
ou moins forte avec le Programme de formation de l’école québécoise au primaire 
(Gouvernement du Québec, 2001a). Autrement dit, l’analyse des données 
d’observation combinées aux données d’entretien renouvelle l’éclairage sur la 
transformation des savoirs et des pratiques sociales dans l’action didactique des 
enseignantes et la façon dont elles s’y prennent pour orchestrer leur enseignement en 
matière de dispositifs didactiques. À cet égard, Vincent (2005) rappelle que 
s’intéresser à la didactique praticienne, c’est aussi chercher à mieux comprendre ce 
qui nourrit les préoccupations des enseignants et les choix endossés dans l’action au 
quotidien. 
 
Le tableau 4 présente le déroulement de la production des données 
qualitatives à la lumière des méthodes retenues pour mieux comprendre les pratiques 
effectives de transposition didactique ayant cours en classe de danse. Au bénéfice du 
lecteur, les phases de la production des données qualitatives reprennent les objectifs 
de la recherche annoncés à la fin du deuxième chapitre, mettant ensuite en lumière la 
chronologie des observations réalisées en classe de danse.  
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Tableau 4 
Déroulement de la production des données qualitatives  










(sans captation audio) 
Entretien d’explicitation 
(avec captation audio) 
Intervention en classe 
 
Observation participante 










 Élaborer le guide 
d’entretien 
biographique 
 Mettre en pratique 
la technique de 
l’entretien 
d’explicitation  
 Se familiariser avec 
la prise de notes de 
terrain 
 Configurer le carnet 
de notes en fonction 
des temps de l’action 
en classe 
 Mettre en pratique 
la technique de 
l’entretien 
d’explicitation 
 Ajuster les 
questions et les 
relances 
Marie 
SAÉ sur le thème 
de la danse de 
cour française (4e 
année) 
 1er décembre 2011 
 19 décembre 2011 




 5 mai 2011 
 2 juin 2011 
 9 février 2012 
Objectifs de 
l’enquête élargie 
 Faire raconter les 
parcours menant à 
l’enseignement de 
la danse, le rapport 
à la discipline et au 
programme dans la 
planification des 
apprentissages 
 Cerner les phéno-
mènes transpositifs 
relatifs à la plani-
fication d’une SAÉ 
 Cerner les 
phénomènes 
transpositifs relatifs à 
la mise en œuvre 
d’une SAÉ 








 Cerner les 
phénomènes 
transpositifs 






SAÉ sur le thème 
des super héros 
(1re année) 
 26 mars 2012 




 11 avril 2012 
 18 avril 2012 
 25 avril 2012 
 2 mai 2012 
 15 mai 2012 
 11 avril 2012 
 25 avril 2012 
 15 mai 
Mathilde 
SAÉ sur le thème 






 23 avril 2012 




 2 mai 2012 
 9 mai 2012 
 16 mai 2012 
 2 mai 2012 
 9 mai 2012 
 16 mai 2012 
Emma 
SAÉ sur le thème 
des peurs de 
l’enfance (3e an.) 
 21 mars 2012 
 27 septembre 2012 
(complément de 
l’entretien 
 16 mai 2012 
 23 mai 2012 
 6 juin 2012 
 16 mai 2012 
 23 mai 2012 




SAÉ sur le thème 
des danses en 
ligne américaines 
(4e année) 
 16 mars 2012 
(entretien caduc 
pour cause de 
convalescence) 
 14 mai 2012 
(reprise des 
entretiens) 




 14 mai 2012 
 28 mai 2012 
 4 juin 2012 
 14 mai 2012 
 28 mai 2012 
 4 juin 2012 
 
 
Comme on peut le voir dans le tableau 4, la phase d’observation des 
pratiques d’enseignement s’est répartie en deux séquences. La première s’est déroulée 
en contexte de pré-enquête avec Marie le 5 mai et le 2 juin 2011. Cette première 
incursion sur le terrain visait une mise en pratique méthodologique consistant à me 
familiariser avec la prise de notes de terrain et à configurer mon carnet d’observation 
en prévision de l’enquête élargie auprès de Raphaëlle, de Mathilde, d’Emma et de 
Julie, autorisée l’année suivante par le comité d’éthique à la recherche de l’Université 
de Sherbrooke (voir l’annexe B). La deuxième séquence d’observation en contexte 
d’enquête élargie s’est déroulée du 11 avril au 6 juin 2012. Elle consistait à observer  
les phénomènes transpositifs relatifs à la mise en œuvre et à la régulation d’une SAÉ 
ainsi que les dispositifs didactiques favorisant les apprentissages artistiques, 
esthétiques et culturels des élèves engagés dans la SAÉ planifiée par leur enseignante. 
 
Au cours de la première phase d’entretiens combinés (biographique et 
d’explicitation) qui avaient pour but de documenter le processus de planification des 
apprentissages, chaque participante m’a suggéré d’observer une SAÉ qu’elle 
considérait comme bien rodée et pour laquelle elle disposait d’outils ayant déjà été 
expérimentés auprès d’élèves. Comme le montre aussi le tableau 4, les SAÉ 
proposées se sont échelonnées sur trois à cinq périodes d’apprentissage d’une durée 
approximative de 50 minutes chacune. Ainsi, quelques semaines après la première 
phase d’entretiens (de trois à sept semaines), j’ai pu observer les pratiques 
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d’enseignement des participantes et consigner mes observations au moyen d’un 
carnet de notes de terrain et d’une enregistreuse numérique destinée à capter les 
échanges verbaux entre les enseignantes et leurs élèves. En effet, je me suis appliquée 
à prendre des notes de terrain détaillées dans un carnet exclusivement réservé à cette 
fin (voir l’annexe G), ce qui, par la suite, m’a aidé à distinguer les notes descriptives 
des notes analytiques (Lecompte et Preissle, 1993). L’engagement authentique des 
acteurs en interaction (enseignantes et élèves) est devenu central au fil de la 
production des données d’observation en classe de danse. J’ai bel et bien constaté que 
la richesse des données qualitatives est étroitement liée au contexte dans lequel elles 
sont produites, si bien que le dispositif audiovisuel devait être le plus discret possible 
dans la salle de classe. L’enregistrement audio s’est avéré incontestablement mieux 
adapté que la captation vidéo, qui requiert plus de manipulations et d’ajustements en 
cours d’observation des périodes de danse (voir l’annexe F).  
 
En outre, presque toutes les périodes d’apprentissage observées ont fait 
l’objet d’une transcription intégrale des discours tenus en classe, de manière à 
analyser ultérieurement le verbatim et à en dégager les phénomènes de transposition 
didactique au cœur de l’intervention éducative. L’analyse des données d’observation 
des pratiques d’enseignement s’est donc appuyée sur deux sources complémentaires : 
les notes de terrain consignées dans le carnet d’observation (voir l’annexe G) et la 
transcription intégrale du discours des acteurs (voir l’annexe I). 
 
La présentation des méthodes de production des données qualitatives étant 
accomplie, la prochaine section est consacrée au processus d’analyse des données 
qualitatives, en particulier à la méthode d’analyse par catégories conceptualisantes 
(Glaser et Strauss, 2010; Paillé et Mucchielli, 2012). 
 
4. PROCESSUS D’ANALYSE QUALITATIVE 
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On peut définir l’analyse qualitative comme « une démarche discursive de 
reformulation, d’explicitation ou de théorisation de témoignages, d’expériences ou de 
phénomènes ». (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 11) Il s’agit bien de la démarche 
d’analyse dans laquelle je me suis engagée dès l’étape de production de données en 
milieu scolaire, amorcée officiellement en mars 2012, considérant qu’elle « ne peut se 
réaliser sans une production adéquate des matériaux de recherche (récits 
autobiographiques, entretiens, observations, messages textes, documents, vidéos, 
etc.) » (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 88). La méthode d’analyse par catégories 
conceptualisantes m’est donc apparue la plus pertinente pour procéder à la description 
et à l’interprétation des données issues des entretiens. Elle s’est avérée tout aussi 
pertinente pour analyser les données d’observation permettant de saisir la logique des 
pratiques de transposition didactique déployées directement en classe de danse et, par 
le fait même, de décrire les dispositifs didactiques favorisant les apprentissages 
artistiques, esthétiques et culturels des élèves.  
 
La section qui suit présente ainsi le recours à la méthode par catégories 
conceptualisantes pour analyser une grande partie du matériau empirique produit en 
cours d’enquête. 
 
4.1 Recours à la méthode d’analyse par catégories conceptualisantes 
 
La méthode d’analyse par catégories conceptualisantes, issue de la grounded 
theory développée par Glaser et Stauss (1967/2010), a été adaptée au début des 
années 2000 et mise à jour jusque dernièrement par Paillé et Mucchielli (2012), 
notamment pour répondre aux besoins de la communauté francophone des chercheurs 
en sciences humaines et sociales. Cette méthode s’est imposée à moi en cours 
d’élaboration des assises conceptuelles de mon projet de recherche (chapitre 2) pour 
la possibilité qu’elle offre de nommer et de définir les catégories (phénomènes) de 
transposition didactique relevant de la transmission des savoirs prescrits dans le 
programme de danse au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a).  
 141 
 
Paillé et Mucchielli (2012) définissent la catégorie conceptualisante comme 
« une production textuelle se présentant sous forme d’une brève expression et 
permettant de dénommer un phénomène perceptible à travers une lecture conceptuelle 
d’un matériau de recherche. » (p. 316) Pour ces mêmes auteurs, la catégorie est un 
condensé de significations se présentant comme « l’outil analytique par excellence de 
l’activité conceptualisation/théorisation ». (Ibid, p. 321) Lorsque le chercheur 
interroge le matériau de recherche, les questions suivantes lui servent de guide en 
cours d’analyse : « Que se passe-t-il dans l’expérience de la personne telle qu’elle la 
raconte, telle qu’elle apparaît à l’analyste? » (Ibid, p. 325) Bref, quel phénomène suis-
je en train d’observer?  
 
La nature même des données que j’ai produites en milieu scolaire 
(phénoménologiques au moyen des entretiens d’explicitation, et ethnographiques au 
moyen de l’observation des pratiques d’enseignement) m’a encouragé à recourir à la 
méthode d’analyse par catégories conceptualisantes, autorisant dès lors des 
« émergences d’interprétations », qui impliquent le plus souvent « des procédés 
d’induction théorisante [...] ». (Ibid, p. 328) L’induction théorisante, entendue comme 
un processus de genèse de catégories, résulte « d’une observation proximale et 
attentive de la trame des événements et des expériences, et d’un essai de 
conceptualisation du phénomène correspondant, du processus en jeu, de la logique à 
l’œuvre, à partir, non pas de leviers théoriques déjà constitués, mais d’une 
construction discursive originale ». (Ibid, p. 339)  
 
Dans le contexte de la présente thèse, la méthode d’analyse par catégories 
conceptualisantes débouche sur une théorisation de la transposition didactique ancrée 
dans les données recueillies sur le terrain. Elle se prête parfaitement à un matériau 
empirique qui propose de nouvelles clés de compréhension de processus didactiques 
aussi complexes que la planification des apprentissages et la régulation des 
enseignements. Autrement dit, cette méthode m’autorise à interpréter les données 
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qualitatives en les structurant autour de phénomènes ancrés dans le vécu d’action des 
enseignants (pratiques effectives), et non seulement dans leurs représentations 
(pratiques déclarées). 
 
En cours d’enquête de terrain, je suis parvenue à élaborer un outil me 
permettant d’analyser progressivement les données issues des entretiens 
d’explicitation et des interactions en classe82 sans devoir recourir à un logiciel de 
traitement de données qualitatives comme In Vivo ou QDAMiner. Cet outil, qui 
permet de consigner les données discursives brutes et d’en faire un examen proximal, 
prend la forme d’un tableau comportant trois colonnes (voir les annexes G et H). 
Dans la première colonne se trouve le verbatim intégral des interactions en classe et 
des entretiens d’explicitation de chaque enseignante, lequel comprend l’enchaînement 
des interrogations et des relances centrées sur le vécu d’action didactique de 
l’enseignante interviewée. (Vermersch, 2006; 2012) Chaque énoncé, où alternent 
interrogations-relances de l’intervieweuse et explicitations du vécu didactique de 
l’enseignante, est numéroté en continu pour en faciliter le repérage et la relecture en 
cours d’analyse.  
 
La deuxième colonne du tableau met en surbrillance les verbes d’action (en 
caractères gras) employés par les enseignantes, tant en classe qu’au cours des 
entretiens d’explicitation, en vue de produire un récit condensé de leurs actions 
didactiques (voir l’annexe J) servant de trame de fond factuelle pour nommer avec la 
plus grande justesse possible les phénomènes de transposition didactique émergents 
au fil de l’examen des données. Cette colonne permet également d’examiner la 
cohérence de ma conduite
83
 (en italique) en tant qu’intervieweuse, c’est-à-dire la 
                                                             
82 J’ai fait appel au même procédé d’analyse des données discursives issues des interactions observées 
en classe de danse (enregistrement audio des échanges verbaux entre enseignantes et élèves, notes de 
terrain) pour chacune des participantes à la recherche (voir l’annexe G). 
83 Sur le plan méthodologique, l’analyse de ma façon de conduire les entretiens d’explicitation 
comporte deux objectifs : d’abord celui de justifier le recours à cette technique d’entretien permettant 
de se concentrer sur le vécu de l’action didactique plutôt que sur les représentations que les 
enseignantes se font des tâches propres à la planification des apprentissages et à la régulation de leur 
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logique des interrogations suggérées à l’enseignante pour l’aider à expliciter son 
« vécu » de planification et de régulation des enseignements. Cette logique comprend 
l’orientation des relances pour encourager une plus grande finesse de l’explicitation, 
la renégociation du contrat de communication dans les moments de résistance à 
l’approfondissement du vécu sondé, la récapitulation des actions nommées pour 
permettre la fragmentation de l’action didactique et le processus de décisions qui la 
sous-tend. 
 
Enfin, la troisième colonne du tableau vise à formuler, dans la tradition de la 
théorie ancrée (Céfaï, 2012; Glaser et Strauss, 2010; Paillé et Mucchielli, 2012), les 
catégories conceptualisantes (phénomènes transpositifs en caractère gras) qui 
traversent l’expérience de planification des apprentissages et de régulation des 
enseignements de chaque participante. Une fois nommés les phénomènes transpositifs 
correspondant à chacun des entretiens d’explicitation et à chacune des périodes 
d’enseignement observées, un récit condensé des actions didactiques (voir l’annexe J) 
permet de dresser une liste évolutive des phénomènes transpositifs émergents (voir 
l’annexe K). Cette dernière opération a pour but de sélectionner les phénomènes les 
plus denses
84
 pour la théorisation des processus de planification des apprentissages et 
de régulation des enseignements.  
 
Avant d’élaborer la théorie des processus didactiques à l’aide de catégories 
conceptualisantes, il faut définir les phénomènes transpositifs considérés comme 
                                                                                                                                                                             
enseignement. Les représentations de chaque enseignante risquent parfois d’être magnifiées 
(projection, désir de performance professionnelle, etc.) ou d’être influencées par les attentes politiques 
et sociales traversant le système éducatif, lesquelles prennent la forme de discours ambiants dans le 
milieu scolaire. Le second objectif, de nature plus technique, consiste à reconnaître, toujours dans le 
déroulement de ma guidance, les zones de maladresse (relatives aux embrayeurs) et les écueils 
techniques (par exemple, l’inadéquation des relances devant soutenir l’évocation de l’interviewé), ou 
encore les passages confirmant l’acquisition de certaines habiletés propres à l’intervieweur familiarisé 
avec la technique de l’entretien d’explicitation. Ces deux objectifs concourent à une forme de 
réflexivité méthodologique qui s’opère tout le long du processus d’analyse qualitative des données 
d’explicitation. 
84 Paillé et Mucchielli (2012) qualifient une catégorie (phénomène) de dense seulement si elle permet 
« une condensation discursive importante des résultats d’analyse ». (p. 323) 
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denses, qui proviennent à la fois des entretiens et des observations, en formulant leurs 
propriétés et leurs conditions d’existence (Paillé et Mucchielli, 2012). À titre 
d’exemple, l’annexe L propose, sous forme de fiche, une définition du phénomène de 
Dialogue didactique intérieur ayant émergé de l’analyse des verbatim d’entretien 
d’explicitation portant à la fois sur la planification des apprentissages et la régulation 
des enseignements. Cette catégorie dense a été retenue pour sa récurrence 
systématique dans le discours des participantes à la recherche, mais aussi parce 
qu’elle participe de manière importante de l’élaboration de la théorisation des 
pratiques effectives de transposition didactique présentée dans le prochain chapitre. 
 
 Cette étape d’analyse85, apparemment simple, relève en réalité d’une 
herméneutique fondée sur l’interprétation et la compréhension, deux facultés de la 
pensée humaine mobilisées de concert dans l’analyse qualitative que Paillé et 
Mucchielli (2012) mettent en lumière sous un éclairage philosophique : 
 
Ce processus est aussi à l’œuvre dans la situation de recherche, sur le 
terrain ou lors des entretiens, alors qu’une première herméneutique prend 
appui sur des personnes dont la vie et les témoignages sont en soi une 
élaboration autour d’un sens construit et à construire, par une parole qui 
est aussi une voix dans le sens plein du terme. (p. 115) 
 
 En guise de conclusion de la présente section, le tableau 5 résume les étapes 
de la démarche d’analyse par catégories conceptualisantes, à travers lesquelles j’ai pu 
développer progressivement une théorisation des pratiques de transposition 
didactique au regard de la planification de SAÉ en danse, de l’interaction en classe et 
de la régulation des enseignements. 
                                                             
85 Pour prendre connaissance du processus de genèse des catégories conceptualisantes dans lequel je 
me suis engagée, on peut consulter en annexe M, un extrait de mon journal méthodologique, qui décrit 
un moment charnière de découverte dans le processus d’analyse par catégories conceptualisantes. Plus 
précisément, il s’agit du surgissement de la catégorie (phénomène transpositif) en cours d’analyse du 
processus de planification d’une SAÉ en danse. 
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Tableau 5 
Étapes de la démarche d’analyse par catégories conceptualisantes 
Étapes en cours d’enquête de terrain (de mars à juin 2012) Instruments 
1. Écoute des enregistrements audio des entretiens et des 
interactions en classe et production des premiers mémos 
analytiques 
Mémos vocaux (iPod) 
Carnet de notes de terrain 
(voir annexe G) 
2. Transcription intégrale des entretiens et des 
enregistrements audio des échanges verbaux entre 
enseignants et élèves en classe de danse 
Calendrier de transcription 
Logiciels de conversion 
des fichiers audio 
3. Conception de l’outil d’analyse des données d’entretien et 
d’interaction en classe permettant de consigner les 
verbatim intégraux (1
re
 entrée du tableau), de décrire les 
actions didactiques qui s’en dégagent (2e entrée) et de 
formuler les phénomènes transpositifs émergents 
(3
e
 entrée) sur le mode de l’analyse inductive 
Tableau informatisé à 
3 entrées (voir annexes H 
et I)  
4. Transcription des entretiens et consignation de tous les 
verbatim dans la première entrée du tableau informatisé  
Dossier informatisé 
regroupant les données 
d’entretien et d’interaction 
5. Amorce de l’analyse des données brutes d’un entretien 
d’explicitation et validation de l’échantillon analysé 




Tableau informatisé à 
3 entrées 
Étapes en cours d’analyse des données  
(de septembre 2012 à mai 2013) 
Instruments 
6. Poursuite de l’analyse des données d’entretien 
d’explicitation relatives à la planification d’une SAÉ en 
commençant par le codage des actions didactiques 
(2
e
 entrée du tableau)  
Tableau informatisé à 
3 entrées 
7. Élaboration d’un récit condensé des actions didactiques 
relatives à la planification pour chaque participante à la 
recherche 
Récit condensé des actions 
didactiques (voir annexe J) 
8. Poursuite de l’analyse des données d’entretien 
d’explicitation relatives à la planification d’une SAÉ en 
formulant les phénomènes transpositifs (3
e
 colonne du 
tableau) à la lumière du verbatim intégral et du récit 
condensé des actions didactiques 
Tableau informatisé à 
3 entrées 
9. Production d’une liste des phénomènes transpositifs 
s’enrichissant au fur et à mesure de l’analyse des données 
d’entretien de chaque enseignante 
Liste évolutive des 
phénomènes transpositifs 
(voir annexe K) 
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10. Définition des phénomènes transpositifs les plus denses et 
signifiants pour décrire et illustrer le processus de 
planification des apprentissages en danse au primaire 
Fiche de définitions et de 
propriétés des catégories 
de transposition didactique 
relatives à la planification 
(voir annexe L) 
11. Production de mémos analytiques datés et titrés au fur et à 
mesure de l’analyse des données consignées dans le 
tableau à 3 entrées 
Fichier intitulé Mémos 
analytiques (voir annexe 
N) 
12. Reprise de la même démarche analytique pour les données 
d’interaction en classe (verbatim) et les données 
d’entretien d’explicitation relatives à la régulation des 
enseignements 
Tableau informatisé à 
3 entrées (verbatim 
d’interaction en classe)  
13. Analyse concomitante des notes de terrain prises lors des 
périodes d’observation des enseignements  
Reproduction du carnet de 
notes de terrain (voir 
annexe G) 
14. Interprétation croisée des données d’entretien 
d’explicitation (planification et régulation) avec les 
données d’interaction en classe (verbatim) et les notes de 
terrain analysées à l’aide de catégories conceptualisantes 
Tous les instruments 
développés en cours 
d’analyse des données 
15. Théorisation des processus de planification d’une SAÉ, 
d’interaction en classe et de régulation des enseignements 
à l’aide des catégories conceptualisantes préalablement 
définies 
Logiciel graphique 
(Illustrator) pour la 
schématisation des 
processus didactiques 
(chapitre 5)  
 
La présentation des méthodes d’analyse des données qualitatives et des 
outils destinés à les examiner et à les interpréter implique de justifier les choix 
méthodologiques effectués en cours d’analyse des données empiriques produites au 
contact des participantes en interaction dans leur milieu de travail. 
 
4.2 Choix méthodologiques en cours d’analyse des données 
 
Cette section expose les choix que j’ai faits en cours de recherche en tenant 
compte de l’alternance entre la production et l’analyse des données qualitatives au 
moyen de la méthode de comparaison continue. Ils concernent aussi les principes 
d’échantillonnage et de saturation théoriques. Ces choix reposent sur la tradition de la 
théorie ancrée (Glaser et Strauss, 1967/2010) et la posture que doit prendre le 
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chercheur qui mène une enquête de terrain qualitative prenant en compte le 
« territoire personnel » des participants. Ce territoire est « à la fois subjectif (c’est la 
personne qui, par ses gestes, son corps, s’approprie cette place), matériel (c’est 
d’espace physique et d’objets qu’il s’agit, décoration, photos, outils de travail, objets 
adaptés au corps de leurs usagers) et intersubjectif (les autres m’assignent à cette 
place, reconnaissent une correspondance entre moi, ces choses, cet espace) : [...] ». 
(Beaud et Weber, 2010, p. 309) 
 
4.2.1 Alternance entre la production et l’analyse des données au moyen  
de la méthode de comparaison continue 
 
Dans l’introduction de l’ouvrage de Glaser et Strauss (1967/2010), Paillé 
souligne que la logique itérative, qui implique des allers-retours entre étude de cas et 
analyse, est caractéristique de l’approche de la théorie ancrée. Glaser et Strauss 
étaient effectivement « [...] préoccupés par la question de la création d’une théorie 
plutôt que celle de sa vérification ». (p. 60) Pour forger une théorie ancrée, précise à 
son tour Soulet (2012), le chercheur doit recourir à la procédure de comparaison-
découverte au lieu de faire une comparaison-vérification qui viserait à « trier la réalité 
à partir de critères préalablement et clairement identifiés ». (p. 34) À l’inverse, la 
forme « découverte » du raisonnement comparatif, selon Soulet, s’apparente « à une 
action et non à un constat puisque l’objet de la comparaison n’est pas défini 
préalablement et qu’il se dévoile, au contraire, chemin faisant dans la confrontation 
[aux données empiriques] ». (Ibid.) 
 
Puisque l’enquête de terrain implique une « analyse-en-action », 
l’interprétation des données qualitatives ne s’effectue jamais de façon linéaire, mais 
bien de façon itérative. Dans le contexte de mon enquête, des allers-retours constants 
entre les données brutes (verbatim des entretiens et des interactions en classe, notes 
de terrain) et les actions didactiques codées (2
e
 colonne du tableau d’analyse présenté 




 colonne du tableau d’analyse). Cette étape s’est aussi caractérisée par 
une alternance entre l’analyse des données d’entretien et l’analyse des données 
d’observation, de sorte que les différents types de corpus se sont « synergisés » à 
l’aide de la méthode de comparaison continue (Glaser et Strauss, 2010; Soulet, 2012).  
 
En cours d’analyse, la méthode de comparaison continue m’a aussi permis 
de redéfinir constamment les notions théoriques émergentes à la lumière de l’examen 
des matériaux disponibles (données d’entretien et d’observation, comprenant les 
propos des enseignantes en interaction avec leurs élèves en classe, les notes de terrain 
ainsi que les documents curriculaires et didactiques développés par les enseignantes). 
À propos de la méthode de comparaison continue, Glaser et Strauss (1967/2010) 
écrivent :  
 
Toujours dépendante de l’habileté et de la sensibilité du chercheur, la 
méthode comparative continue n’est pas conçue (comme c’est le cas pour 
l’analyse quantitative) pour garantir que deux chercheurs, travaillant 
indépendamment avec les mêmes données, parviendront aux mêmes 
résultats; elle est conçue pour tolérer, avec rigueur, une certaine 
imprécision et une flexibilité, à la base de l’élaboration créative de 
théorie. (p. 205) 
 
 Dans le processus d’analyse qui me concerne, la comparaison continue des 
corpus de données a pris la forme d’un changement continuel de plans, entre la trame 
de fond factuelle résultant du codage des données brutes (la description rigoureuse 
des actions didactiques comprises dans la 2
e
 colonne du tableau d’analyse), le 
contexte scolaire particulier dans lequel cette trame s’est construite (le déroulement 
des SAÉ et leur finalité, c’est-à-dire la production d’un spectacle de fin d’année ou 
simplement l’évaluation d’une compétence artistique telle la création d’une danse 
personnelle) et le sens émergent de cette trame de fond factuelle passant par la 
formulation de phénomènes transpositifs (3
e
 colonne du tableau d’analyse), qui relève 
selon Soulet (2012) d’un « coup de force interprétatif ». Ce sociologue désigne la 
méthode comparative continue comme un travail de raisonnement « mettant 
constamment en rapport le sens produit avec les faits, avec le contexte et avec les 
 149 
connaissances disponibles ». (p. 34) Dans mon processus d’analyse, les 
connaissances disponibles sont celles que je me suis efforcée de décrire dans 
l’inventaire des référents interprétatifs et des repères théorisants sur lequel se conclut 
le chapitre 2 de ma thèse. En cours d’analyse, ces connaissances ont agi comme des 
« électrons libres » traversant mon raisonnement comparatif sans pour autant obstruer 
l’examen phénoménologique des données empiriques brutes. En définitive, la 
méthode de comparaison continue m’a servi de « garde-fou » contre la 
surinterprétation et la sous-interprétation (Olivier de Sardan, 2008) du corpus de 
données qui s’est constitué en milieu scolaire.  
 
Glaser et Strauss (1967/2010) spécifient que, lorsqu’un chercheur est 
confronté à ses données qualitatives, la méthode d’analyse comparative « se conjugue 
avec l’échantillonnage théorique pour recueillir soit des données nouvelles, soit des 
données collectées ou rassemblées auparavant ». (p. 204) 
 
4.2.2 Échantillonnage et saturation théoriques 
 
En recherche qualitative, et plus précisément si l’on choisit d’analyser un 
corpus de données dans la tradition de la théorie ancrée (ou à l’aide de catégories 
conceptualisantes), on « construit un échantillonnage théorique pour élaborer des 
catégories et leurs propriétés et pour suggérer des interrelations dans l’optique de 
bâtir une théorie ». (Glaser et Strauss, 1967/2010, p. 160) En recherche quantitative, 
on cherche en revanche à élaborer « un échantillonnage statistique pour déterminer 
précisément la distribution des individus à l’intérieur des catégories utilisées dans les 
descriptions ou les vérifications ». (Ibid.) Le doctorant qui recourt à la méthode 
d’analyse par catégories conceptualisantes doit effectivement se montrer capable de 
décrire comment il peut recourir à l’échantillonnage théorique sans glisser 
subrepticement vers la logique statistique qui domine le paysage de la recherche en 
éducation. Glaser et Strauss prennent soin de rappeler que « L’adéquation de 
l’échantillon théorique est appréciée sur la base de l’étendue et de la diversité des 
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groupes choisis par le chercheur afin de saturer les catégories selon le type de théorie 
qu’il souhaite développer ». (p. 60) 
 
L’échantillonnage théorique effectué dans le cadre de ma thèse s’appuie sur 
la diversité des cas de personnes qui ont accepté de participer à mon enquête de 
terrain. Pour en apprécier l’adéquation, il faut se référer aux caractéristiques des cinq 
enseignantes (voir le tableau 2 du présent chapitre), que je me permets de classer en 
trois groupes distincts, comprenant trois cas semblables, un cas contraste novice et un 
cas contraste expérimenté : 
 
1. Emma, Mathilde et Raphaëlle sont les trois cas semblables de l’enquête. Ayant 
commencé à danser de façon récréative en école privée dans la petite enfance, 
elles ont des parcours de formation en danse quasiment identiques. Ceux-ci sont 
marqués par un héritage combinant art et enseignement d’une part et loisir et 
enseignement d’autre part, « où dominent la combinaison de l’art et du loisir et la 
continuité de la formation avec le contexte scolaire ». (Duval, 2011, p. 97) 
Aujourd’hui, elles se consacrent presque à temps plein à l’enseignement de la 
danse en milieu scolaire et poursuivent, le soir ou le week-end, leur enseignement 
en milieu récréatif, surtout par attachement aux écoles de danse où elles ont été 
initiées à la discipline. Leur identité professionnelle est double au sens 
pédagogique du terme. Elles sont passionnées par l’enseignement, que ce soit en 
milieu scolaire ou en milieu récréatif, sans pour autant développer une pratique 
artistique parallèle à leurs activités pédagogiques.  
2. Julie correspond au cas contraste novice (quatre ans de pratique d’enseignement 
de la danse en milieu scolaire). Formée professionnellement à l’interprétation et, 
par la suite, à l’enseignement de la danse en milieu scolaire, elle est la seule à 
combiner, à temps partagé, une carrière d’interprète pigiste au sein de différentes 
compagnies de danse contemporaine et la profession d’enseignante de la danse en 
milieu scolaire. Elle possède un réel statut d’artiste-enseignante en danse, au sens 
où son parcours a hérité de la polarité art-enseignement, avec une dominante de 
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l’expérience artistique (Duval, 2011). Elle possède presque le même nombre 
d’années d’expérience d’enseignement que les trois cas semblables présentés ci-
dessus. 
3. Marie représente le cas contraste expérimenté (12 ans de pratique 
d’enseignement en milieu scolaire) au parcours de formation atypique 
(baccalauréat en enseignement de la biologie au secondaire, maîtrise en 
biomécanique et formation en ostéopathie). L’enseignement de la danse, qu’elle 
dispense à la fois en milieux récréatif et scolaire, représente pour elle l’expression 
à la fois de la passion artistique qu’elle cultive depuis l’enfance et d’un goût pour 
l’entrepreneuriat en tant que cofondatrice d’une école de danse privée, toujours en 
activité depuis plus de 20 ans. Au cours de sa formation universitaire, elle a 
ressenti le besoin de passer par les sciences de la nature (biologie) et de la santé 
(ostéopathie) pour développer, voire parfaire sa pratique d’enseignement de la 
danse en milieux récréatif et scolaire. 
 
Le processus d’analyse des corpus de données d’entretien et d’observation se 
déroule à partir de ces trois groupes ou types de cas, qui contribuent tous à la 
théorisation des pratiques effectives de transposition didactique à travers la 
planification des apprentissages, l’intervention en classe et la régulation des 
enseignements. Cependant, l’élaboration de la théorie doit être également soumise au 
principe de saturation théorique. Pour Glaser et Strauss (1967/2010), ce principe 
« signifie qu’il n’y a plus de données disponibles à partir desquelles développer les 
propriétés de la catégorie. La répétition régulière d’exemples similaires constitue pour 
le chercheur le signal empirique de la saturation de la catégorie ». (p. 158) 
 
La saturation théorique commence donc à apparaître aux yeux de l’analyste 
dès qu’il est en mesure d’observer un « épuisement » des données en cours de 
développement des propriétés d’une catégorie qui, dans le contexte de ma recherche, 
correspond à la description d’un ensemble de phénomènes de transposition 
didactique. Tout compte fait, « Les critères pour déterminer la saturation sont alors 
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une combinaison des limites empiriques des données, de l’intégration et de la densité 
de la théorie ainsi que de la sensibilité théorique du chercheur ». (Ibid, p. 159) 
 
4.3 Avantages et limites des choix méthodologiques 
 
En guise de synthèse de ce chapitre consacré à la méthodologie de recherche, 
il m’apparaît nécessaire, avant même d’en présenter les limites, de souligner les 
avantages des choix méthodologiques propres à mon enquête de terrain. J’emploie ici 
le mot avantage dans le sens d’une contribution à la validité de ma recherche. Il s’agit 
d’une étude de cas valide parce que fondée sur une logique de terrain dont la 
production de données a fait appel à une combinaison de méthodes permettant 
d’observer non seulement le vécu social des enseignantes de danse (au moyen de 
l’entretien biographique), mais aussi leur vécu d’action didactique (au moyen de 
l’entretien d’explicitation et de l’observation des pratiques en classe). L’analyse de 
documents locaux, c’est-à-dire de traces et d’outils didactiques élaborés par les 
enseignantes elles-mêmes. La combinaison de ces méthodes de production de 
données m’a permis de relancer les participantes à la recherche après l’enquête en 
milieu scolaire, dans le but de compléter, voire d’enrichir en cours d’analyse le 
corpus des données issues en particulier des entretiens biographiques. 
 
La validité de ma recherche réside également dans la qualité de l’attention 
donnée à chacun des cas, en particulier lors des entretiens d’explicitation, ainsi que 
dans les échanges immédiats qui ont suivi les entretiens. Ils ont contribué à hausser le 
niveau de conscience des enseignants au regard de leurs schèmes d’action didactique 
et des dispositifs qu’ils mettent en place pour faire apprendre les élèves sur les plans 
artistique, esthétique et culturel. 
 
Les limites des choix méthodologiques que j’ai dû faire en cours d’enquête 
concernent quant à elles la généralisation des résultats. Dans les recherches 
s’inscrivant dans une épistémologie post-positiviste (à visée prescriptive ou 
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probabiliste), le critère de généralisabilité des résultats est une opération scientifique 
importante qui consiste « à étendre les résultats obtenus d’un échantillon à la 
population dont il provient ou à d’autres contextes ». (Fortin, 2010, p. 543) 
Autrement dit, les « résultats obtenus ne présentent de véritable intérêt que s’ils 
peuvent être étendus à d’autres groupes que ceux qui ont été étudiés ». (Ibid.) En 
revanche, les recherches s’inscrivant dans une épistémologie qualitative (à visée 
heuristique), où l’élaboration de la théorie est fondée empiriquement, sont plutôt 
soumises au principe de généralisation empirique. Dans la tradition de la théorie 
ancrée, Glaser et Strauss (1967/2010) précisent que : 
 
La production de théorie englobe aussi cette idée de généralisation 
empirique, car les généralisations aident non seulement à fixer les limites 
de la pertinence d’une théorie ancrée mais, plus important encore, elles 
permettent de l’élargir pour étendre son champ d’application et son 
pouvoir explicatif et prédictif. En comparant les similitudes et les 
différences entre les faits, nous dégageons les propriétés des catégories 
[phénomènes], ce qui accroît alors leur généralité et leurs capacités 
explicatives. (p. 113) 
 
Dans le cadre de ma thèse, le sens des généralisations empiriques s’est 
construit au fur et à mesure de l’analyse des corpus de données d’entretien et 
d’observation produits pour chacune des cinq enseignantes ayant participé à mon 
projet. L’analyse de ces corpus de données de sources variées a contribué à 
l’émergence de catégories didactiques nouvelles en matière de planification des 
apprentissages et de régulation des enseignements, permettant ainsi une 
« consolidation » des propriétés des catégories en tant que phénomènes de 
transposition didactique.  
 
Dans la perspective de l’enquête de terrain qualitative, Céfaï (2012) fait 
remarquer que 
 
On ne peut donc généraliser qu’en observant et en décrivant, pas à pas, 
des situations sur le terrain : la récurrence (ou la non-récurrence) de 
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certains traits, de certaines difficultés et de certains dilemmes permet 
d’apercevoir des profils typiques des interactions dans le cours de leur 
temporalisation et de comprendre en quoi elles ont un aspect singulier 
pour leurs participants. C’est là que se fait le travail le plus élémentaire de 
la généralisation. (p. 9) 
 
Avec cette recherche, je ne prétends pas que les pratiques de transposition 
didactique que je m’apprête à décrire dans les prochains chapitres sont représentatives 
de l’ensemble des pratiques d’enseignement de la danse qui ont cours en milieu 
scolaire québécois. Si j’admets qu’elles ne sont pas nécessairement « transférables » à 
toute la communauté des enseignants de danse, je puis toutefois souligner la rigueur à 
laquelle je me suis astreinte dans le processus d’analyse des données qualitatives, 
contribuant ainsi à leur validité scientifique dans le champ des didactiques des 
disciplines.  
 
À l’issue de l’analyse des données d’entretien (biographique et 
d’explicitation) et d’observation produites en milieu scolaire, je souhaite renouveler, 
dans le même esprit de découverte défendu par Glaser et Strauss, la théorie existante 
de la transposition didactique, laquelle peut, dans le cas présent, être réactualisée dans 
sa dimension empirique.  
 
En somme, si Chevallard a contribué, au début des années 1990, à 
développer un modèle théorique de la transposition didactique dans le champ des 
mathématiques, ma thèse reprend à son compte cette possibilité de théorisation ancrée 
dans un terrain de pratiques éducatives et artistiques particulier, soit celui de 
l’enseignement de la danse au primaire à l’école québécoise. Ce terrain comporte des 
convergences et des divergences avec certains pays occidentaux où la danse est 
intégrée au curriculum scolaire. Bien que la langue d’usage soit la même au Québec 
qu’en France, l’enseignement de cette discipline relève là-bas de la bonne volonté des 
enseignants d’éducation physique et sportive. Dans les pays anglo-saxons comme le 
Royaume-Uni, l’Australie et la Nouvelle-Zélande, on observe des conditions 
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d’enseignement de la danse similaires à celles du Québec, sans que les enseignants 
soient tous des spécialistes de cette discipline. Le modèle québécois est en quelque 
sorte unique en son genre et propose des phénomènes transpositifs qui sont sans 
doute tout aussi distincts.  
 
5. RETOMBÉES DE LA THÈSE AU REGARD DE L’INTERRELATION 
ENTRE LA RECHERCHE, LA FORMATION ET LA PRATIQUE 
 
Dans une perspective d’interrelation entre la recherche, la formation et la 
pratique, les retombées de cette thèse sur les pratiques de transposition didactique 
sont les suivantes : 
 
 Sur le plan de la recherche, ce projet permet l’accroissement du degré d’expertise 
dans le champ de la didactique des disciplines artistiques, plus particulièrement de 
la danse. Considérant que ce champ a connu certain un ralentissement surtout au 
début des années 2000. Cette thèse qualitative, avec celle de Duval (2011), 
contribuent à réactualiser la compréhension des pratiques didactiques et des 
postures identitaires de la centaine d’enseignants de danse milieu scolaire 
québécois; 
 Sur le plan de la formation, les résultats de cette thèse portant sur l’analyse 
phénoménologique des pratiques effectives de transposition didactique 
contribuent à recadrer les visées de la formation initiale en enseignement de la 
danse en milieu scolaire : formation exclusivement offerte à l’UQAM et pour 
laquelle une refonte de programme est prévisible à moyen terme; 
 Toujours sur le plan de la formation, cette étude permet d’enrichir les stratégies et 
les outils contribuant au développement des compétences professionnelles 
(disciplinaire, didactique, pédagogique et éthique) des futurs enseignants et de 
danse, d’autant plus que c’est ce à quoi je me consacre depuis plusieurs années; 
 Enfin, sur le plan de la pratique, cette étude contribue à rétablir une meilleure 
« circulation » entre les avancées de la recherche en éducation et la communauté 
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praticienne en milieu scolaire, considérant que les chercheurs en didactique de la 
danse sont rares au Québec et que les enseignants sur le terrain ont véritablement 
besoin d’un meilleur soutien dans leur formation continue, assumée en partie par 
l’AQEDÉ. 
 
La figure 7 illustre la manière dont l’interrelation entre la recherche, la 
formation et la pratique s’articule dans ma thèse, telle le roulement d’engrenages 
appelés à tourner à la même vitesse. S’il y a un ralentissement de la vitesse de 
rotation d’un des engrenages, comme cela s’est produit dans le champ de la recherche 
québécoise en didactique de la danse au début des années 2000, les deux autres 
engrenages de la formation et de la pratique sont condamnés, eux aussi, à ralentir. 
Cette recherche visant à réactualiser la compréhension des pratiques effectives de 
transposition didactique dans l’enseignement de la danse contribue en quelque sorte à 




Figure 7 : Retombées de la thèse au regard de l’interrelation entre la recherche, la 
formation et la pratique 
 
Le prochain chapitre est consacré à la présentation des portraits des cinq 
enseignantes ayant participé à l’enquête de terrain. Ces portraits mettent en lumière 
leur rapport respectif à la danse comme forme d’art et discipline scolaire ainsi que 
leur rapport à la planification des apprentissages à la lumière du programme de danse 
au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a). La mise en évidence de ces rapports 
disciplinaires et didactiques contribue en quelque sorte à éclairer la théorisation des 
pratiques effectives de transposition didactique qui, elle, sera présentée au chapitre 5.  
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QUATRIÈME CHAPITRE 
PORTRAITS BIOGRAPHIQUES DES ENSEIGNANTES DE L’ENQUÊTE 
  
Le présent chapitre est consacré à la présentation des résultats issus de 
l’analyse des pratiques de transposition didactique telles que décrites par les cinq 
participantes à la recherche lors d’un entretien biographique mené individuellement 
en prévision de l’observation de leurs pratiques d’enseignement en classe de danse. 
Des sources écrites, dont des productions didactiques fournies par les enseignantes 
(notes de planification, outils conçus pour les élèves, etc.), enrichissent également les 
résultats exposés dans ce chapitre.  
 
La structure du chapitre s’appuie sur les objectifs de la recherche, dont 
l’objectif global consiste à analyser de plus près le parcours des savoirs prescrits dans 
le programme de danse vers leur état de « savoirs enseignés » en classe, soit le 
processus de transposition didactique interne que Chevallard et Johsua (1991) ont 
déjà contribué à identifier dans le champ de la didactique des mathématiques. 
L’atteinte de cet objectif global passe d’abord par la possibilité, donnée aux 
participantes de l’enquête, de raconter le parcours singulier qui a conduit chacune 
d’elles vers l’enseignement de la danse en milieu scolaire. Ainsi, l’analyse de ces 
données biographiques permet de mieux saisir les rapports qu’elles entretiennent avec 
la danse, à la fois comme forme d’art et discipline scolaire, mais également avec la 
planification de situations d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) au regard du 
programme de danse prescrit (Gouvernement du Québec, 2001a).  
 
Dans cette perspective, les cinq premières sections du présent chapitre 
dressent le portrait biographique de chaque enseignante ayant participé à l’enquête. 
En guise de conclusion du chapitre, la sixième section présente une synthèse 




1. PORTRAITS BIOGRAPHIQUES SEMBLABLES ET CONTRASTANTS 
 
La présente section dresse le portrait biographique de chaque participante à 
la recherche dans le but de s’approcher d’elles et de mettre en relation leur parcours 
singulier vers l’enseignement de la danse en milieu scolaire. Par le fait même, leurs 
cheminements déterminent les groupes de cas auxquels elles appartiennent (trois cas 
semblables et deux cas contrastes). La focalisation sur le rapport particulier à la danse 
comme forme d’art et comme discipline scolaire contribue aussi à l’échantillonnage 
théorique qui s’est opéré en cours d’élaboration des catégories de transposition 
didactique relatives à la planification de SAÉ et à sa mise en œuvre, dont les activités 
d’apprentissage résultent de la créativité et de l’ingéniosité didactique des 
participantes. En plus de leur rapport à la danse, leur rapport déclaré à la planification 
des apprentissages au regard du programme de danse apporte un supplément 
d’éclairage à l’émergence des phénomènes transpositifs, qui eux sont ancrés dans les 
données d’entretien d’explicitation et d’observation des pratiques en classe de danse. 
Au-delà de la dimension cognitive comprise dans les processus de planification, 
d’interaction en classe et de régulation des enseignements mis en lumière dans le 
prochain chapitre, cette théorisation ancrée reconnaît l’importance de la dimension 
socioaffective de l’enseignement de la danse à l’école et la révèle, d’entrée de jeu, à 
travers la présentation des portraits des enseignantes de l’enquête dans le présent 
chapitre.  
 
Les trois enseignantes (Raphaëlle, Mathilde et Emma) ayant des parcours 
semblables sont d’abord présentées. Elles sont suivies des deux enseignantes ayant 
des parcours contrastants. Julie est identifiée comme le cas contraste novice et Marie 






1.1 Raphaëlle – 1er cas semblable 
 
En mars 2012, un entretien biographique a été mené auprès de Raphaëlle. En 
plus de lui permettre de raconter son parcours vers l’enseignement de la danse, les 
données de cet entretien nous informent sur son contexte d’enseignement de la danse 
à l’école primaire et les contraintes avec lesquelles elle doit composer au quotidien. 
Par ailleurs, les données permettent de constituer un micro-récit phénoménologique 
visant à illustrer de manière vivante son rapport singulier à l’enseignement de la 
danse en milieu scolaire.  
 
1.1.1 Son parcours vers l’enseignement de la danse 
 
Raphaëlle a commencé à suivre des cours de danse en milieu récréatif à l’âge 
de 4 ans. Elle n’a toutefois jamais fait de danse à l’école primaire. À l’adolescence, 
elle a suivi des cours de danse en école privée en privilégiant les genres classique et 
urbain (hip-hop). Au cégep, elle a complété une formation générale en sciences 
humaines tout en poursuivant ses cours de danse dans la même école privée que 
lorsqu’elle était enfant. Ce n’est qu’à l’université qu’elle a choisi de faire de la danse 
une carrière professionnelle. 
 
En 2007, Raphaëlle a obtenu son baccalauréat en enseignement de la danse, 
grâce auquel elle a pu obtenir un brevet d’enseignement décerné par le MELS. Au 
moment de l’entretien, elle avait donc accumulé cinq années d’expérience, dont 
quatre non consécutives à l’école publique Les Outardes86. En mars 2012, Raphaëlle 
enseignait la danse dans cette école, exclusivement à la maternelle et au premier cycle 
du primaire, à raison de 68 % d’une tâche à temps plein, plus 30 % à la maternelle. 
Par ailleurs, Raphaëlle participait au comité d’action sur la culture québécoise chargé 
de concrétiser une des orientations du plan de réussite éducative de l’école Les 
                                                             
86 Les noms des écoles d’attache des participantes sont fictifs pour préserver l’anonymat des 
participantes de l’enquête. 
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Outardes. Plus précisément, ce comité a pour mandat de promouvoir la culture 
québécoise dans un contexte d’éducation interculturelle, compte tenu de la forte 
proportion d’élèves dont les parents sont issus de l’immigration. Elle est également 
responsable de la troupe de danse parascolaire, dont l’objectif est de répondre aux 
désirs des élèves de deuxième année souhaitant danser davantage à l’école. Outre son 
enseignement à l’école Les Outardes, Raphaëlle demeure fidèle à l’école de danse 
récréative où elle a fait ses premiers pas en y organisant un camp d’été depuis 
quelques années. Depuis qu’elle a obtenu son baccalauréat, elle combine ainsi 
l’enseignement de la danse en milieux scolaire et récréatif.  
 
Le tableau 6 dresse un portrait synthétique du contexte d’enseignement dans 
lequel évolue Raphaëlle. 
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Tableau 6 
Contexte d’enseignement dans lequel évolue Raphaëlle 
Âge 30 ans 
Année d’obtention du brevet 






 année en cours, dont 4 années consécutives à 
son école actuelle 
Cycles d’enseignement Maternelle et enseignement au 1
er






% de tâche à l’école 
d’attache 
68 % en danse (poste non permanent) 
30 % en enseignement à la maternelle  
Tâches complémentaires à 
l’école d’attache 
Animation d’une activité de danse le midi pour les 
élèves de 2
e
 année et participation au comité 
scolaire sur la culture québécoise 
Type d’école d’attache Publique offrant un enseignement de la maternelle 
au 1
er
 cycle du primaire et localisée dans deux 
pavillons distincts situés sur l’île de Montréal 
Milieu d’enseignement Socioéconomique faible et multiethnique 
Orientations du projet 
éducatif de l’école Les 
Outardes 
 Améliorer les compétences de base en français 
 Développer les habiletés socio-affectives chez 
les élèves 
 Promouvoir la culture québécoise dans un 




16 élèves de 1
re
 année (6 et 7 ans) majoritairement 
issus des communautés africaine, haïtienne, arabe, 
latino-américaine et sud-est-asiatique 
Nombre de périodes 
observées 
5 périodes de 45 minutes, du 11 avril au 15 mai 
2012 
Thème de la situation 
d’apprentissage en jeu 
Création d’une danse individuelle inspirée d’un 
superhéros choisi par l’élève 
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1.1.2 Son rapport à la danse 
 
Lorsque j’ai interrogé Raphaëlle sur son rapport à la danse comme forme 
d’art, elle a spontanément répondu que la danse revêt pour elle un caractère 
libérateur. C’est un moyen de s’exprimer sans se censurer. La danse, précise-t-elle, 
« c’est très personnel et ça me permet de communiquer ma sensibilité, et aussi ma 
passion intérieure ». (EBT2a-260312) 
 
Pour Raphaëlle, la danse en tant que discipline scolaire aide les élèves à 
s’exprimer avec cette même liberté : « C’est une fenêtre sur la sensibilité des enfants, 
sur leur “moi” ». (EBT2b-260312) En somme, qu’elle soit forme d’art ou discipline 
scolaire, la danse revêt le même sens pour Raphaëlle : elle constitue un moyen 
d’exprimer sa sensibilité ouvertement et librement. 
 
1.1.3 Son rapport à la planification des apprentissages et au programme de danse 
 
Pour Raphaëlle, planifier les apprentissages signifie réajuster son 
enseignement. Avec les années d’expérience, elle voit de mieux en mieux ce que les 
enfants ont besoin d’apprendre en priorité. En fait partie la notion d’espace personnel, 
qu’il est fondamental de développer chez de jeunes enfants de diverses origines 
culturelles. En début d’année scolaire, raconte-t-elle, « quand ils dansent, les enfants 
sont tous embarqués les uns sur les autres et ne comprennent pas la notion d’espace 
proche, la bulle personnelle de chacun, qu’il faut respecter quand on danse. 
Beaucoup de mes élèves vivent dans des petits appartements et n’ont pas accès à de 
grands espaces pour jouer ». (EBT3a-260312) C’est pourquoi elle insiste pour 
prendre en compte la notion d’espace personnel dans la planification d’un bon 
nombre de situations d’apprentissage et d’évaluation. 
 
Raphaëlle mentionne une autre préoccupation relative à la planification des 
apprentissages, laquelle se traduit en un désir de « peaufiner chaque leçon et les 
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thématiques qui viennent avec. Je ne cherche pas à enseigner toujours de la même 
façon. En fait, planifier, ça peut venir n’importe quand dans ma vie de tous les 
jours ». (EBT3b-260312) Pour elle, les journées pédagogiques sont précieuses, dans 
la mesure où planifier reste un défi, en particulier à l’école, puisqu’elle partage son 
espace d’enseignement avec le service de garde et l’enseignante de musique, avec qui 
elle élabore certaines SAÉ. Le partage de son espace d’enseignement apparaît comme 
une contrainte avec laquelle Raphaëlle doit composer quotidiennement. 
 
Le programme de danse permet à Raphaëlle de s’interroger de la manière 
suivante : « Qu’est-ce que j’ai à voir quand je planifie ? Qu’est-ce que je dois 
privilégier ? Quelle situation d’apprentissage-évaluation va me permettre d’y 
arriver ? » (EBT2c-260312) Le programme lui donne accès à une terminologie 
disciplinaire qu’elle estime assez difficile de transmettre à des élèves issus de 
différentes communautés ethniques et dont la langue maternelle n’est pas forcément 
le français. Dans ce contexte d’enseignement, les savoirs à privilégier auprès d’élèves 
qui commencent leur primaire sont les actions corporelles (locomotrices et non 
locomotrices) et la notion d’espace personnel (ou « proche » selon ses mots) qu’elle 
cherche à faire expérimenter dans diverses SAÉ. Au-delà de l’expérimentation des 
savoirs relatifs aux notions de corps et d’espace, Raphaëlle insiste sur le fait que les 
élèves doivent aussi apprendre à reconnaître ces savoirs dans la danse des autres pour 
être en mesure de les nommer. Elle dit s’adapter au programme de danse même si les 
savoirs qui y sont identifiés demeurent difficiles à acquérir par les élèves au moyen 
de la verbalisation, bien plus que par l’action. Pourtant l’acquisition du vocabulaire 





Par ailleurs, Raphaëlle mentionne que le document ministériel sur la 
Progression des apprentissages
87
 est complémentaire au programme de danse. En 
plus d’être clair, il offre une aide pratique à la planification de SAÉ. Raphaëlle 
semble entretenir un rapport pragmatique aux savoirs prescrits dans le programme de 
danse. 
 
La figure 8 ci-dessous montre des affiches que Raphaëlle a installées dans sa 
classe pour illustrer les savoirs relatifs aux actions corporelles prescrits dans le 
programme de danse (Corps, Actions corporelles). 
 
 
Figure 8 : Exemple d’illustration de savoirs relatifs aux actions corporelles dans la 
classe de Raphaëlle 
 
                                                             
87 Ce document présente les savoirs selon une logique d’acquisition fondée sur les trois cycles 
d’apprentissage de l’ordre d’enseignement primaire. Il y est précisé : « Pour être en mesure d’inventer 
ou d’interpréter des séquences de danse et d’apprécier des œuvres chorégraphiques, les élèves doivent 
acquérir un certain nombre de connaissances liées au langage de la danse, aux techniques du 
mouvement, aux procédés de composition et aux éléments de structure. Présentées de façon 
schématique dans le programme, ces connaissances, ou savoirs essentiels, sont précisées ici pour 
faciliter la planification de l’enseignement. » (Gouvernement du Québec, 2009, p. 3) 
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De manière à rendre plus vivant le portrait biographique de Raphaëlle, un 
micro-récit phénoménologique
88
 propose un éclairage émique, soit celui de l’acteur 
(Paillé et Mucchielli, 2012), sur la planification des apprentissages. Il a été constitué à 
partir de sa réponse à l’interrogation suivante : « Comment te qualifies-tu en tant 
qu’enseignante de danse au primaire ? » Le tableau 7 présente le micro-récit 
phénoménologique de Raphaëlle, dont elle est l’auteure. 
 
Tableau 7 
Micro-récit phénoménologique de Raphaëlle 
Je suis une enseignante « encadrante ». Les enfants ont besoin de sentir une logique 
de déroulement dans mes leçons de danse. C’est important de leur rappeler où on 
s’en va. Je dois faire des rappels sur quoi on travaille et sur quoi ils peuvent 
s’appuyer. Pour ça, je vais me servir de supports visuels (technologiques, affiches 
imagées des savoirs de danse et du vocabulaire à utiliser) pour leur faire voir sur 
quoi ils travaillent et ce que j’attends d’eux. Je veux voir le réinvestissement de leurs 
apprentissages à partir de ces supports-là. Je construis mes outils, mes supports 
avec ma collègue musicienne. C’est avec elle que je partage la tâche de danse, mais 
j’ai une tendance naturelle à transformer les apprentissages à faire en outils visuels 
plus que sonores comme ma collègue est capable de le faire. Au niveau de 
l’évaluation, je prends toujours le temps d’expliquer mes attentes, mes critères pour 
que mes élèves comprennent bien ce que j’attends d’eux. (PPa-270912) 
 
En conclusion, et dans une perspective étique
89
, soit celle de ma perspective 
de chercheur, Raphaëlle semble être une enseignante soucieuse et structurée. Parce 
                                                             
88 Le micro-récit phénoménologique présente de manière concise et condensée la logique de 
planification des apprentissages particulière à chaque participante à la recherche. La mise en forme du 
récit « jette les bases d’une compréhension empathique et circonstanciée du monde vécu [de l’acteur] à 
travers l’éclairage mutuel des ressorts internes de l’expérience et de l’action » (Paillé et Mucchielli, 
2012, p. 149). Dans tous les cas, les récits phénoménologiques proviennent des entretiens 
biographiques complétés auprès des participantes au cours de l’automne 2012. 
89 Dans un sens anthropologique, Paillé et Mucchielli (2012) soulignent que l’explication étique est 
celle que construit le chercheur en cours d’analyse, et correspond à « l’articulation d’un système 
interprétatif externe dont la légitimité relève de la perspective métaculturelle à laquelle tente d’accéder 
le chercheur, adoptant pour ce faire un point de vue “séculier”, une perspective comparative ainsi 
qu’une pratique méthodologique basée sur l’observation et l’analyse “naturalistes” en profondeur ». 
(p. 367-368) Par ailleurs, les auteurs sont les seuls à donner à l’adjectif étique cette signification 
originale dans le champ de la recherche, celui-ci signifiant au sens propre « d’une extrême maigreur, 
chétif, décharné ».  
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qu’elle enseigne auprès de jeunes élèves (de 5 à 8 ans), elle dispose de plus courtes 
périodes de temps pour enseigner la danse (45 minutes plutôt qu’une heure, 
généralement). Elle partage également son espace avec l’enseignante de musique et le 
service de garde, se trouvant ainsi contrainte de maximiser son temps de 
planification. Parce qu’elle intervient auprès de jeunes enfants en milieu 
multiethnique et défavorisé, elle privilégie une planification structurée tant sur les 
plans de la transmission et de l’évaluation des savoirs de danse que sur celui de la 
gestion de sa classe. Les règles de fonctionnement et les systèmes d’émulation sont 
explicites et prennent une place importante dans la régulation du déroulement des 
leçons de danse.  
 
Les contraintes avec lesquelles Raphaëlle compose ont un effet sur la 
manière dont elle se met en jeu dans son enseignement. Elle se dit aux prises avec la 
ligne directrice qu’elle s’impose dans la planification des apprentissages et le souhait 
de lâcher prise sur ses attentes, ce qui contribue à créer « des moments de grâce » 
dans les situations de création avec les petits, affirme-t-elle. En ce sens, elle est à la 
recherche d’une plus grande spontanéité artistique dans son enseignement, laquelle 
s’oppose à sa peur de perdre le contrôle de ses groupes (cabotinage, perte de temps, 
débordement de la tâche, montée d’impatience, insatisfaction à l’égard du 
comportement général du groupe, etc.). Pourtant, Raphaëlle dit chercher à s’émouvoir 
quand elle observe les enfants danser. Derrière un enseignement de la danse structuré 
et une nécessité d’encadrement serré se profile un souci de faire vivre des expériences 
artistiques qui transforment progressivement la vision du monde des enfants qu’elle 
côtoie sur une base hebdomadaire.  
 
1.2 Mathilde – 2e cas semblable 
 
L’enquête élargie en milieu scolaire s’est poursuivie auprès de Mathilde le 
23 avril 2012. Comme ce fut le cas pour Raphaëlle, l’entretien biographique a permis 
à Mathilde de raconter son parcours vers l’enseignement de la danse, nous informant 
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du même coup sur son contexte d’enseignement dans une école primaire qui, 
comparativement à celle de Raphaëlle, comporte peu de contraintes. Enfin, les 
données se condensent en un micro-récit phénoménologique illustrant de manière 
vivante ses rapports à la danse et à la planification des apprentissages.  
 
Bien que, par certains de ses éléments, le parcours de Mathilde vers 
l’enseignement de la danse soit semblable à celui de Raphaëlle, ses rapports à la 
danse et à la planification des apprentissages se distinguent de ceux de sa collègue en 
raison du contexte d’enseignement plus homogène dans lequel elle évolue.  
 
1.2.1 Son parcours vers l’enseignement de la danse 
 
Mathilde a commencé à suivre des cours de danse en milieu récréatif à l’âge 
de 4 ans. Tout comme Raphaëlle, elle n’a jamais fait de danse à l’école primaire. Au 
secondaire, elle a poursuivi des cours de danse en école privée et a fait partie d’une 
troupe de danse parascolaire attachée à son école secondaire. Une fois au cégep, 
Mathilde a continué à danser au sein d’une troupe, cette fois en affiliation avec une 
école privée de danse contemporaine. Ce fut le point de rencontre entre deux univers 
de la danse (celui associé à l’offre de cours en école privée et celui articulé autour 
d’activités parascolaires) portant des esthétiques différentes90. Rendue à l’université, 
elle a choisi de s’inscrire au baccalauréat en danse, concentration enseignement, 
même si elle avait un fort penchant pour la création chorégraphique.  
 
Mathilde a obtenu son baccalauréat en enseignement de la danse en 2007 et 
compte cinq années d’expérience au préscolaire et au primaire à l’école publique des 




 cycles du primaire, et ce, à 
temps plein. À ses tâches d’enseignement s’ajoute un engagement dans le comité de 
                                                             
90 Depuis la fin des années 1990, au-delà des genres connus comme la danse classique et le ballet jazz, 
la danse contemporaine et la danse urbaine (hip-hop, funky, etc.) se sont frayé un chemin dans l’offre 
des activités parascolaires offertes en milieu scolaire (autant public que privé), ce qui a également 
contribué à élargir la culture disciplinaire des jeunes.  
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participation des enseignantes et des enseignants aux politiques de l’école (CPEPE), 
qui veille à la concrétisation des orientations du projet éducatif de l’établissement. 
Elle a aussi la responsabilité de diriger la troupe de danse parascolaire, dont l’objectif 
est d’offrir aux élèves du 3e cycle d’autres occasions de danser en milieu scolaire. 
 
En outre, Mathilde enseigne toujours à l’école de danse privée où elle a suivi 
des cours alors qu’elle était adolescente. Sa tâche en milieu récréatif consiste à 
chorégraphier des enchaînements de danse contemporaine pour un groupe d’adultes 
familiarisé avec la discipline de la danse. Elle a aussi fondé un festival de danse grâce 
auquel les établissements scolaires du Québec offrant la danse à leur grille-matières 
peuvent présenter leurs projets de création dans un lieu de culture. Ce festival annuel, 
qu’elle coordonne depuis cinq ans, résulte d’un partenariat avec une municipalité 
noué de sa propre initiative. Mathilde fait également partie du conseil 
d’administration de l’association professionnelle qui la représente à titre 
d’enseignante de danse à l’école québécoise (AQEDÉ). 
 
Depuis l’obtention de son baccalauréat, Mathilde enseigne la danse en milieu 
scolaire comme en milieu récréatif. En plus de ses activités d’enseignement, elle est 
engagée dans la promotion de la danse à l’école à une échelle plus grande que son 
seul établissement d’attache (association et municipalité). Elle est reconnue auprès de 
ses pairs pour son rayonnement et sa grande capacité d’organisation d’événements 
artistiques. 
 
Le tableau 8 présente de façon synthétique le contexte d’enseignement dans 
lequel évolue Mathilde. 
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Tableau 8 
Contexte d’enseignement dans lequel évolue Mathilde 
Âge 28 ans 
Année d’obtention du brevet 











 cycles du primaire (de la 1
re
 à la 4
e
 année) 
% de tâche à l’école 
d’attache 
100 % en danse (poste permanent) 
Tâches complémentaires à 
l’école d’attache 
Animation d’une troupe parascolaire pour les 
élèves du 3
e
 cycle et participation au CPEPE 
En plus d’enseigner la danse à un groupe d’adultes 
un soir par semaine, elle a fondé et coordonne 
depuis 5 ans un festival de danse réservé aux 
écoles primaires et secondaires du Québec 
Type d’école d’attache Publique, localisée en banlieue de l’île de 
Montréal 
Enseignement de la maternelle au 3
e
 cycle du 
primaire 
Milieu d’enseignement Socioéconomique moyennement favorisé 
Orientations du projet 
éducatif de l’école des 
Moulins 
 La santé et le bien-être des élèves 
 La qualité de la langue française 
 Le soutien à l’élève 




23 élèves de 4
e
 année (9 et 10 ans), pour la plupart 
de culture québécoise avec quelques élèves issus 
des communautés arabe et latino-américaine 
Nombre de périodes 
observées 
3 périodes de 60 minutes chacune, du 2 au 16 mai 
2012 
Thème de la situation 
d’apprentissage en jeu 
Création d’une danse collective inspirée de l’hiver 
québécois en vue du spectacle de fin d’année 
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1.2.2 Son rapport à la danse 
 
D’entrée de jeu, la danse comme forme d’art représente pour Mathilde un 
moyen d’expression, une forme de liberté. Depuis son jeune âge, affirme-t-elle, la 
danse lui a permis de développer sa confiance en soi, étant elle-même une élève 
discrète en classe. En pratiquant la danse, elle a trouvé sa façon propre de faire valoir 
son potentiel. À cet égard, elle précise : « Ça fonctionnait bien pour moi et j’aimais 
ça être sur scène. » La danse, ajoute-t-elle, « c’est aussi beau à regarder » (EBT2a-
051012), c’est une activité esthétique et empathique qui donne envie de se projeter, 
de se distinguer, de réussir. 
 
Pour Mathilde, danser à l’école est d’abord un moyen de s’épanouir, c’est-à-
dire d’apprendre à mieux se connaître et d’assouvir son besoin de bouger : « C’est 
une autre façon d’apprendre et d’être “pris au sérieux” à l’école, c’est une activité 
valorisante. » (EBT2b1-051012) La danse, poursuit-elle, est une discipline en 
laquelle les élèves peuvent croire, car, « quand on danse, on apprend à prendre sa 
place et à prendre des décisions ». (EBT2b2-051012) La danse est une discipline qui 
peut intéresser autant les garçons que les filles. En plus d’être concrète, elle exige de 
ceux qui la pratiquent qu’ils coopèrent et réfléchissent sur leur propre travail et celui 
des autres. C’est pourquoi « les élèves sont en mesure de voir une évolution de leurs 
apprentissages d’une année à l’autre », ajoute-t-elle. (EBT2b3-051012) 
 
En somme, la danse comme forme d’art et la danse comme discipline 
scolaire revêtent pour Mathilde des sens convergents, tout comme pour Raphaëlle. Ce 
qu’elle a vécu à travers la danse dans son enfance se transpose dans sa conception de 






1.2.3 Son rapport à la planification des apprentissages et au programme de danse 
 
Mathilde dit avoir besoin d’un cadre pour proposer des activités aux élèves, 
un cadre qui s’élabore au moyen de la formation continue : « Depuis près de trois 
ans, je participe à des formations continues proposées par l’AQEDÉ. Ces formations 
me permettent de développer de nouveaux outils pédagogiques et d’échanger avec 
d’autres enseignants du milieu. » (EBT3a-051012) Pour planifier des SAÉ, Mathilde 
cherche à prendre en compte les champs d’intérêts de ses élèves. Ainsi, « je me place 
à leur niveau et je tente de trouver un sujet qui pourrait les stimuler. Par la suite, j’y 
rattache des notions essentielles. Sans vraiment s’en rendre compte, les élèves font 
des apprentissages signifiants. Ils développent leur autonomie. » (EBT3b1-051012) 
En plus de chercher à rendre signifiantes les SAÉ pour que ses élèves intègrent plus 
aisément les savoirs visés, Mathilde conçoit la planification comme un moyen 
d’affirmer l’importance des apprentissages esthétiques devant les élèves, en précisant 
ceci : « Aussi, il est possible de planifier des situations à partir d’outils audiovisuels 
pour déclencher une activité, comme des extraits de spectacles. De cette façon, les 
élèves sont stimulés et veulent à leur tour produire et inventer quelque chose qui sera 
présenté devant les pairs. » (EBT3b2-051012) Pour ainsi dire, elle accorde à 
l’appréciation chorégraphique, le pouvoir de donner envie aux élèves de se mettre 
dans la peau, non seulement du ou des danseurs impliqués dans l’œuvre présentée, 
mais aussi dans celle du chorégraphe. L’appréciation esthétique joue le rôle de levier 
à la création de danses personnelles, qui exige selon Mathilde de faire preuve 
d’autonomie en classe.  
 
Par ailleurs, le programme de danse permet à Mathilde de structurer son 
enseignement, de soutenir les élèves dans leurs apprentissages et de créer des 
situations d’apprentissage signifiantes pour les élèves.  
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Les savoirs qu’elle privilégie sont ceux associés à la création91, car elle 
considère que tout s’y rattache. Elle insiste pour dire que « c’est le point important, le 
noyau central pour les apprentissages de mes élèves ». (EBT2c1-051012) Aussi, elle 
dit s’adapter au programme en se l’appropriant de la manière suivante : « J’essaie de 
m’approprier toutes les petites subtilités. Le programme de formation me laisse une 
liberté tout en me donnant des repères importants qui rendent mes projets agréables. 
Il est incontournable pour mon enseignement. » (EBT2c2-051012) Pour Mathilde, les 
savoirs sont naturellement intégrés à la planification ; elle les juge vraiment 
essentiels. 
 
Mathilde estime qu’elle a de la facilité à trouver des projets inspirants : 
« J’ai beaucoup d’idées pour déclencher la création, mais je dois travailler sur la 
planification de SAÉ plus courtes, que je peux enseigner à la période. J’ai plutôt 
tendance à planifier des projets qui s’échelonnent sur plusieurs périodes 
d’apprentissage. » (EBT3c-051012) Elle conçoit la planification des apprentissages 
comme une mise en projets où la création et les savoirs essentiels
92
 qui s’y greffent 
sont au centre de ses préoccupations didactiques, ancrées dans un rapport 
herméneutique aux savoirs de danse, dans le sens du cercle herméneutique de Paul 
Ricœur pensant l’éducation. En s’appuyant sur la pensée éducative de Ricœur, 
Simard et Côté (2011) rappellent qu’enseigner, « c’est introduire l’élève dans le 
dialogue que l’humanité ne cesse d’avoir avec elle-même ». (p. 90) Plus précisément, 
« Dans une perspective herméneutique, le rapport au savoir ou à l’objet est donc 
pensé à partir du dialogue, selon la logique de la question et de la réponse. Les 
œuvres d’art, les textes littéraires et les savoirs savants dans chacune des disciplines 
scolaires peuvent être interprétés comme des réponses à des questions que les 
                                                             
91 Le programme de danse du primaire (Gouvernement du Québec, 2001) précise les catégories de 
savoirs essentiels à mobiliser dans l’exercice de la compétence à Inventer des danses : les propositions 
de création, les actions et stratégies associées à la démarche de création, les aspects affectifs, le 
langage de la danse, les éléments de technique du mouvement, les procédés de création et les 
structures. 
92 En particulier les éléments du langage et de structure de la danse ainsi que les procédés de 
composition. 
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hommes se sont posées sur eux-mêmes, sur les autres et sur le monde. » (Ibid., p. 90) 
En concevant des SAÉ, Mathilde cherche à faire dialoguer les élèves avec différents 
repères culturels, et la danse agit comme une courroie de transmission. La photo ci-
dessous montre la classe de danse de Mathilde.  
 
 
Figure 9 : Classe de danse de Mathilde 
 
Le tableau 9 propose le micro-récit phénoménologique de Mathilde. Elle y 
condense sa conception de l’enseignement et de l’apprentissage de la danse à l’école 
primaire. 
Tableau 9 
Micro-récit phénoménologique de Mathilde 
Je suis une enseignante dynamique qui valorise la discipline « danse » en milieu 
scolaire. Mon enseignement place les élèves au cœur de leurs apprentissages. Je 
conçois plusieurs projets qui permettent de faire découvrir la danse à la 
communauté et aux parents de mon école. Je suis dévouée et, en plus, je rêve que la 
danse soit enseignée dans toutes les écoles du Québec. Le climat de travail que 
j’installe dans ma classe encourage mes élèves à devenir de futurs adultes prêts à 
découvrir et à encourager le milieu artistique. (PPa-051012) 
 175 
En conclusion, et dans une perspective étique, Mathilde se présente comme 
une enseignante entreprenante, créative et rassembleuse. Elle a de l’appétit pour les 
projets de création fédérateurs qui encouragent ses élèves à s’engager, à ouvrir leurs 
horizons esthétiques par le dialogue interactif et à prendre des risques artistiques. Elle 
valorise les réponses gestuelles singulières à travers le travail d’équipe. Mathilde 
enseigne dans un contexte scolaire favorable en disposant d’infrastructures adaptées à 
sa tâche d’enseignement. Par le fait même, elle se prévaut de l’appui de la direction 
de son école lorsqu’elle a des besoins particuliers. Ses contraintes d’enseignement 
sont assurément moins importantes que celles de Raphaëlle, puisqu’elle enseigne à 
une clientèle scolaire relativement homogène, perméable aux expériences artistiques, 
esthétiques et culturelles qu’elle propose au moyen de la danse. 
 
1.3 Emma – 3e cas semblable 
 
L’entretien biographique mené le 21 mars 2012 auprès d’Emma a permis de 
mettre en lumière son parcours vers l’enseignement de la danse, nous informant aussi 
de son contexte d’enseignement de la danse dans une école primaire anglophone et 
les contraintes avec lesquelles elle doit composer quotidiennement. Comme pour les 
deux autres cas semblables, son parcours se condense en un micro-récit 
phénoménologique visant à illustrer de manière vivante ses rapports à la danse et à la 
planification des apprentissages.  
 
1.3.1 Son parcours vers l’enseignement de la danse 
 
Emma a suivi ses premiers cours de danse en milieu récréatif à l’âge de 8 
ans. Tout comme Raphaëlle et Mathilde, elle n’a jamais fait de danse à l’école 
primaire. À l’adolescence, elle a poursuivi des cours de danse dans la même école 
privée qu’à ses débuts, tout en étant membre d’une troupe parascolaire. Au niveau 
collégial, elle a choisi d’étudier en sciences humaines en anglais, malgré son désir 
« silencieux » de faire des études préprofessionnelles en danse, dont les programmes 
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sont exclusivement offerts dans des cégeps francophones
93
. Pour ses études 
universitaires, Emma a décidé de s’inscrire au baccalauréat en danse, dans la 
concentration enseignement.  
 
En 2008, Emma a obtenu son baccalauréat en danse et, depuis, elle a 
accumulé quatre années d’expérience en enseignement de la danse à l’école publique 
Lakeshore, qui offre un programme d’enseignement international. Elle y enseigne la 
danse de la maternelle au 3
e
 cycle du primaire, à raison de 70 % d’une tâche à temps 
plein. En plus de son enseignement, elle anime une troupe parascolaire réservée aux 
élèves de 6
e
 année. Elle est aussi membre du conseil d’établissement94 de l’école. 
 
Depuis l’obtention de son baccalauréat, Emma se consacre exclusivement à 
l’enseignement de la danse en milieu scolaire (en horaire régulier et en parascolaire). 
Une partie de sa tâche, soit 2 %, consiste à offrir un soutien en informatique et en 
francisation à des élèves ayant des besoins particuliers. Contrairement à Raphaëlle et 
à Mathilde, Emma ne combine pas l’enseignement de la danse en milieu scolaire et en 
milieu récréatif.  
 
Le tableau 10 présente de façon synthétique le contexte d’enseignement dans 
lequel évolue Emma. 
                                                             
93 Au Québec, quatre cégeps offrent des programmes de danse de deux ans. Parmi ceux-ci, 
mentionnons le cégep Saint-Laurent (Montréal), le cégep Montmorency (Laval), le cégep de 
Drummondville et le cégep de Sherbrooke. En 2013, le cégep de Rimouski explorait la possibilité 
d’offrir un programme de danse afin de répondre aux besoins en formation des étudiants de niveau 
collégial résidant en région éloignée des grands centres urbains. 
94 La Loi 180 sur l’instruction publique « départage les fonctions et pouvoirs du conseil 
d’établissement et du directeur ou de la directrice de l’école. De façon générale, le conseil 
d’établissement détient des pouvoirs importants dans le domaine des orientations tandis que le 
directeur ou la directrice veille à la qualité des services éducatifs rendus, assure la direction 
pédagogique et administrative et gère les ressources mises à la disposition de l’établissement par la 





Contexte d’enseignement dans lequel évolue Emma 
Âge 28 ans 
Année d’obtention du brevet 
d’enseignement en danse 
2008  
Nombre d’années d’expérience 4 années consécutives à l’école Lakeshore 
Emma a repris le programme de danse implanté 
deux ans auparavant 
Cycles d’enseignement De la maternelle au 3
e
 cycle du primaire  
% de tâche à l’école d’attache 70 % en danse (poste non permanent) 
2 % en informatique et en francisation 
Tâches complémentaires Invite ses élèves de 6
e
 année à participer à un 
festival annuel de danse scolaire  
Type d’école d’attache Publique anglophone localisée sur l’île de 
Montréal 
Enseignement bilingue (anglais-français) de la 
maternelle au 3
e
 cycle du primaire 
Milieu d’enseignement Socioéconomique favorisé 
Orientations du projet éducatif 
de l’école Lakeshore 
 L’excellence scolaire 




20 élèves de 3
e
 année (8 et 9 ans) presque 
exclusivement de culture anglo-québécoise 
Nombre de périodes observées 3 périodes de 60 minutes chacune, du 16 mai 
au 6 juin 2012 
Thème de la situation 
d’apprentissage en jeu 




1.3.2 Son rapport à la danse 
 
Pour Emma, la danse comme forme d’art correspond à un moyen d’exprimer 
sa sensibilité et son intériorité. Elle ne se prive pas de partager sa vision artistique 
avec ses élèves du primaire et son entourage. À cet égard, elle affirme : « J’ai 
toujours dansé, c’est un besoin essentiel, ça fait partie de moi. C’est la façon dont je 
m’exprime le mieux. Je vis beaucoup la danse intérieurement, mais je vais aussi voir 
des spectacles avec mes amis avec qui j’ai étudié en danse. » (EBT2a-051012) Aussi, 
elle se permet d’initier des amis néophytes ouverts à la danse contemporaine.  
 
Emma conçoit la danse à l’école comme un moyen de démystifier l’art, car 
la danse, en particulier, fait l’objet de nombreux préjugés. Elle se raconte comme 
suit : « Quand je rencontre des élèves qui résistent à la danse, j’aime le défi de leur 
montrer qu’elle n’est pas juste stéréotypée, surtout la création. C’est assez rare de 
voir des élèves qui n’aiment pas la création en danse. Ils sont tellement beaux quand 
ils créent, quand ils se laissent aller et qu’ils sont authentiques. » (EBT2b-051012) 
En dépit du préjugé voulant que la danse soit l’apanage des filles, Raymond et 
Turcotte (2013) font remarquer que : 
 
[...] elle est difficile à comprendre parce qu’elle n’offre pas de discours 
intelligible qui permet de se reconnaître rapidement dans son quotidien. 
On ne se souvient pas d’une danse, dit-on, comme on se souvient d’une 
chanson que l’on fredonne spontanément ou d’un film dont on s’empresse 
de raconter l’intrigue à un ami. Quand on se laisse toucher par une danse, 
on n’a pas toujours les mots, et encore moins les habiletés motrices pour 
la partager avec les autres. (p. 37) 
 
C’est ainsi qu’Emma conçoit la danse comme un besoin d’expression de soi 
essentiel. Selon elle, la création est la forme de travail par excellence pour encourager 
les élèves à trouver leur propre « signature esthétique » et à la faire valoir au-delà des 
préjugés qui conditionnent les réponses conformes ou neutralisent l’expression de la 
sensibilité de chacun. 
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1.3.3 Son rapport à la planification des apprentissages et au programme de danse 
 
De prime abord, Emma croit que la planification des apprentissages sert à 
définir les habiletés à développer chez les élèves et à évaluer leur progression. Elle 
précise sa pensée comme suit : « Planifier, c’est un moyen de trouver des solutions 
pour que les enfants aient envie de vivre les SAÉ que je prépare pour eux. Je veux 
qu’ils aient du plaisir à faire ce que je leur propose. La difficulté, c’est de combiner 
le plaisir et l’aspect éducatif, de garder un équilibre entre l’activité du corps et la 
tête. » (EBT3a-051012) Comme Mathilde, Emma est préoccupée par la qualité de 
l’engagement des élèves dans les SAÉ, laquelle passe par le plaisir que la danse 
permet d’éprouver sans compromettre l’intégration des savoirs. 
 
Quant au programme de danse, Emma affirme qu’il constitue une structure 
de référence. Elle le considère comme un « bon » guide pour organiser son 
enseignement : « J’essaie de toucher à tout ce qui doit être vu au cours de l’année, 
mais on ne peut pas tout faire dans une seule SAÉ, donc le programme m’aide à faire 
des choix quand je planifie. » (EBT2c-051012) Bien qu’elle conçoive le programme 
comme un guide l’aidant à orienter la sélection des savoirs pour planifier une SAÉ, 
elle admet cependant ne pas avoir les idées toujours claires quand elle se met à la 
tâche : « Des fois, c’est pêle-mêle dans ma tête. J’ai du mal à m’organiser, surtout au 
début de la planification. Comment je m’y prends ? Comment j’arrive à les amener 
[en parlant des élèves] jusqu’à l’objectif que je me donne en fonction, soit de la 
thématique ou des savoirs à développer ? C’est pas toujours facile de ramener la 





Pour les enseignantes spécialistes en danse ayant des parcours semblables, le 
temps d’enseignement prescrit au primaire95 (la durée d’une période d’apprentissage 
au primaire est de 45 à 60 minutes par semaine) représente une réelle contrainte de 
planification. Sur une base annuelle, elles disposent de peu de temps pour développer 
de façon complémentaire trois compétences artistiques (inventer, interpréter et 
apprécier des danses) tout en devant recueillir des traces diversifiées pour chaque 
élève, lesquelles permettent d’évaluer les progrès accomplis dans les SAÉ proposées. 
Si le volume d’élèves est important (plus d’une centaine, souvent près de 200), le 
temps de contact avec chaque groupe-cours, lui, demeure restreint.  
 
En ce qui concerne les savoirs à privilégier auprès de ses élèves, Emma 
affirme : « Au premier cycle, je pense que l’espace personnel et global et aussi le 
corps [en référence au répertoire d’actions non locomotrices et locomotrices] sont des 
savoirs vraiment importants. » Parce qu’elle enseigne la danse en anglais, elle a dû 
adapter la terminologie disciplinaire du programme. Contrairement à Raphaëlle, qui 
trouve cette terminologie (dans sa version française) difficile à transmettre à ses 
élèves de diverses origines, Emma y accorde une attention particulière dans la 
planification des SAÉ, en précisant ce qui suit : « Au niveau des cycles, je fais des 
ajustements en fonction des besoins de mes groupes. » (EBT2d-051012)  
 
La figure 10 ci-dessous montre une affiche réalisée par Emma pour 
présenter, en anglais, certaines catégories de savoirs prescrits dans le programme de 
danse (de gauche à droite, on peut lire les Elements of Dance : Body [corps], Space 
[espace], Movements [actions corporelles] et Time [temps]). 
 
                                                             
95 Considérant qu’une année scolaire comporte 40 semaines ou 180 jours d’école (Gouvernement du 
Québec, 2011b), l’enseignant de danse planifie son répertoire de SAÉ en comptant une trentaine 
d’heures d’enseignement par groupe-classe. Ce calcul approximatif tient compte des congés fériés, des 
journées pédagogiques et des activités spéciales qui sortent de l’horaire scolaire régulier. 
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Figure 10 : Disposition des savoirs de danse affichés en anglais dans la classe 
d’Emma 
 
En complément, le tableau 11 présente le micro-récit phénoménologique 
d’Emma. Elle y condense sa conception de l’enseignement et de l’apprentissage de la 
danse à l’école primaire. 
 
Tableau 11 
Micro-récit phénoménologique d’Emma 
Je suis une enseignante qui essaie de transmettre le plaisir de danser pour que les 
élèves vivent une réussite. J’essaie aussi d’ouvrir les jeunes au monde de la danse. 
Je veux qu’ils se sentent à l’aise et confiants. Je suis très sensible aux élèves qui ont 
des difficultés [...]. Je tiens à inclure tous les enfants avec leurs particularités. J’ai 
eu la chance de danser quand j’étais jeune, et une étincelle s’est allumée en moi. Je 
me trouvais bonne dans la danse. J’avais une facilité et du plaisir. Je veux partager 
cette expérience de réussite avec les élèves. (PPa-051012) 
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Dans une perspective étique, Emma se présente comme une enseignante 
soucieuse de répondre aux intérêts de ses élèves en valorisant le renouvellement des 
expériences artistiques à travers la planification des apprentissages. Leur réussite la 
préoccupe, et la danse leur offre une occasion de mieux se connaître et d’apprendre à 
être à l’écoute de leur intériorité, en particulier par la création en tant que forme de 
travail permettant de confronter les préjugés sur la danse, à la fois comme forme d’art 
et comme discipline scolaire. En somme, elle entretient un rapport ontologique aux 
savoirs prescrits dans le programme de danse, dans la perspective d’une transmission 
au service de la connaissance de soi et de la découverte de sa personnalité en dehors 
des jugements imposés. 
 
1.4 Julie – cas contraste novice 
 
Le 16 mars 2012, un premier entretien biographique a eu lieu avec Julie, une 
enseignante que je qualifie de cas contraste novice de l’enquête. Elle est 
effectivement la seule à partager son emploi du temps entre deux carrières distinctes 
dans le domaine de la danse. C’est bien par choix qu’elle exerce à mi-temps la 
profession d’enseignante en milieu scolaire primaire, ce qui lui laisse du temps pour 
participer à des projets de création en danse contemporaine en tant qu’interprète 
pigiste. Sa double profession exige de combiner les tâches relatives à l’enseignement 
(planification, intervention-régulation et évaluation) avec celles relatives à 
l’interprétation en danse (entraînement corporel, participation au processus de 
création combinée à des répétitions en studio et représentations publiques).  
 
Bien que la danse soit au cœur de sa vie, Julie évolue dans deux univers 
professionnels distincts. D’une part, elle enseigne dans une école primaire en milieu 
défavorisé et, d’autre part, elle évolue artistiquement dans des lieux dédiés à la 
création chorégraphique (studios de danse, scènes, lieux publics se prêtant à la 
performance artistique). Si le portrait de Julie contraste avec les trois cas semblables 
(Raphaëlle, Mathilde et Emma), dont la pratique est exclusivement dédiée à 
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l’enseignement en milieux scolaire et/ou récréatif, elle partage avec elles le fait 
d’avoir accumulé moins de cinq années d’expérience en enseignement. Pour cette 
raison, on peut considérer que Julie est encore novice dans la profession 
d’enseignante sans forcément l’être dans la profession d’interprète en danse.  
 
En outre, il convient de préciser que, si l’entretien réalisé avec Julie en mars 
2012 a permis de produire les données biographiques à partir du protocole préparé 
pour l’occasion, l’entretien d’explicitation réalisé au même moment s’est quant à lui 
avéré caduc puisqu’elle s’est blessée quelques jours après cette période d’entretiens. 
L’expérience de planification de la SAÉ qu’elle avait alors choisi d’expliciter au 
moment de cette première rencontre ne pouvait plus être observée compte tenu d’une 
convalescence de courte durée. Après plusieurs tentatives d’ajustement de son 
calendrier d’enseignement, Julie m’a proposé d’observer la dernière SAÉ de l’année 
scolaire. La reprise de l’entretien d’explicitation portant sur cette dernière SAÉ ainsi 
que la première observation de ses enseignements ont donc été reportées au 14 mai 
2012. 
 
Tout comme ce fut le cas pour les trois enseignantes ayant des parcours de 
formation en danse semblables, l’entretien biographique mené en mars 2012 aura 
permis à Julie de raconter son parcours vers l’enseignement de la danse, nous 
informant ainsi sur son contexte d’enseignement de la danse à l’école primaire et les 
contraintes avec lesquelles elle doit composer quotidiennement. En fin de compte, les 
données se condensent également en un micro-récit phénoménologique permettant 
d’illustrer de manière vivante ses rapports à la danse comme à la planification des 
apprentissages.  
 
1.4.1 Son parcours vers l’enseignement de la danse 
 
Julie a commencé à suivre des cours de ballet classique en milieu récréatif à 
l’âge de 6 ans. Elle n’a toutefois jamais fait de danse à l’école primaire.  
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Naturellement douée pour cette forme d’art, elle a été sélectionnée pour suivre une 
formation intensive en danse classique et moderne de 14 à 17 ans. Au niveau 
collégial, elle a poursuivi une formation de haut niveau spécialisée en danse moderne. 
Parce qu’elle avait acquis un bagage de formation important en technique et en 
interprétation, elle a choisi de s’inscrire à l’université au baccalauréat en danse, dans 
la concentration enseignement.  
 
En 2009, Julie a obtenu son baccalauréat assorti d’un brevet d’enseignement 
de la danse en milieu scolaire. Au moment de l’entretien biographique, elle comptait 
près de quatre ans d’expérience à l’école primaire des Perce-neige. Elle y enseigne la 




 cycles, à raison de 50 % d’une tâche à temps plein. 
Parvenant à combiner l’enseignement de la danse en milieu scolaire à une carrière 
d’interprète professionnelle en danse contemporaine, elle dispose effectivement d’un 
réel statut d’artiste enseignante au sens où Duval (2011) l’entend : « Pédagogue et 
expert, enseignant et artiste, il aide l’élève à prendre conscience de son style 
d’apprentissage et de ses manières de faire, soutient la dynamique de création, met à 
profit son bagage chorégraphique ainsi qu’il agit comme animateur et passeur 
culturel. » (p. 17) 
 
Le tableau 12 présente de façon synthétique le contexte d’enseignement dans 
lequel évolue Julie. 
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Tableau 12 
Contexte d’enseignement dans lequel évolue Julie 
Âge 30 ans 
Année d’obtention du brevet 




4 années consécutives à l’école des Perce-neige 
Elle a repris le programme de danse implanté 





 cycles du primaire (de la 3
e
 à la 6
e
 année) 
% de tâche à l’école d’attache 50 % en danse (poste non permanent) 
Tâches complémentaires En plus d’enseigner la danse en milieu scolaire 
primaire, elle est interprète professionnelle pigiste 
Type d’école d’attache Publique localisée sur l’île de Montréal 
Enseignement de la prématernelle (4 ans) au 3
e
 
cycle du primaire 
Milieu d’enseignement Socioéconomique défavorisé et multiethnique 
Orientations du projet 
éducatif de l’école des Perce-
neige 
L’orientation de la vie en communauté est centrale 
et se décline en 4 valeurs : 
 L’ouverture et le respect des autres 
 L’entraide 




20 élèves de 3
e
 année (8 et 9 ans), surtout issus 
des communautés d’Asie du Sud-est ; quelques 
élèves issus des communautés haïtienne, africaine 
et arabe 
Nombre de périodes observées 3 périodes de 60 minutes chacune, du 14 mai au 
4 juin 2012 
Thème de la situation 
d’apprentissage en jeu 
Interprétation en grand groupe d’une danse en 
ligne américaine ou de style country en vue du 
spectacle de fin d’année 
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1.4.2 Son rapport à la danse 
 
La conception que Julie se fait de la danse comme forme d’art est fortement 
conditionnée par ses activités d’interprète, lesquelles exigent un entraînement 
corporel assidu et une participation à des projets de création et à des événements 
publics d’improvisation. Selon elle, la pratique de la danse permet « de s’assumer en 
tant qu’être humain, de se connaître, d’évoluer et aussi de s’exprimer, mais pas de 
n’importe quelle façon ». Elle précise sa pensée en ajoutant que « la danse aide à 
exprimer des émotions qu’on n’a pas toujours la chance d’exprimer tous les jours. 
C’est sur une longue période qu’on apprend à s’assumer avec la danse. Ça permet 
aussi de découvrir sa personnalité pour devenir fier de soi et face aux autres. » 
(EBT2a-101012) Julie conçoit la danse comme un moyen de s’affirmer en mettant 
son corps et sa personnalité en jeu. Elle apporte toutefois une nuance entre sa fonction 
d’interprète en représentation et sa fonction d’enseignante de danse à l’école. En ce 
sens, elle déclare : « Je ne suis pas aussi zen quand je suis interprète que quand je 
suis enseignante. Quand j’enseigne, je ne suis pas stressée par rapport à ce qu’on 
pense de moi. Sur scène, c’est autre chose... » (EBT2b-101012) La relation éducative 
qu’elle entretient avec les enfants semble en quelque sorte exempte du sentiment 
d’être exposée à la critique, à l’inverse de ce qu’elle vit lorsqu’elle danse 
professionnellement devant un public.  
 
Il n’est donc pas étonnant que, pour Julie, danser à l’école corresponde à un 
moyen d’avoir du plaisir, mais aussi de persévérer, d’ouvrir son esprit et ses horizons. 
D’une certaine manière, sa conception de la danse en milieu scolaire s’oppose à la 
formation en danse classique qu’elle a reçue étant jeune, ce qu’elle traduit clairement 
comme suit : « Je leur enseigne la danse comme j’aurais aimé qu’on m’enseigne la 
danse, comme moi j’aurais aimé vivre la danse quand j’étais petite. » (EBT2c-
101012) Sa profession d’enseignante de danse à l’école vient en quelque sorte 
neutraliser les insatisfactions ou les manques ressentis lorsqu’elle a appris la danse 
classique à l’enfance. 
 187 
1.4.3 Son rapport à la planification des apprentissages et au programme de danse 
 
D’entrée de jeu, Julie conçoit la planification des apprentissages comme une 
tâche nécessaire qui lui permet d’organiser ses idées, mais aussi de les élaguer, parce 
qu’elle sait pertinemment qu’une SAÉ ne permet pas de transmettre tous les savoirs 
du programme. Ainsi, elle mentionne : « La planification me sert à faire des choix, à 
être réaliste dans le temps pour que je sois prête en classe, que ça roule et que les 
élèves ne s’ennuient pas. » (EBT3a-101012) Tout comme Mathilde et Emma, Julie 
admet qu’elle a du mal à adapter ses SAÉ à ses différents groupes-classes : « Mes 
SAÉ sont trop difficiles pour les élèves. J’ai de la misère [du mal] à respecter le 
nombre de périodes que j’ai allouées [à] la SAÉ. Je déborde souvent le nombre de 
périodes prévues, sinon les élèves n’ont pas le temps de se rendre au bout des 
apprentissages. » (EBT3d-101012) Dans ces circonstances, elle dit parvenir à 
proposer annuellement cinq ou six SAÉ complètes par groupe-classe.  
 
Par ailleurs, Julie est la seule enseignante à distinguer la planification d’une 
SAÉ de la planification annuelle, qui sert à poser les grandes lignes de l’évaluation 
des trois compétences artistiques, considérant qu’il n’y a pas deux groupes-classes 
qui évoluent au même rythme, selon leur position dans la grille-horaire. Elle souligne 
ceci : « Ça m’aide aussi à trouver de nouvelles idées de SAÉ là où il y a des trous 
dans la planification annuelle. Je vérifie si les activités prévues fonctionnent avec les 
différents niveaux, et je m’assure qu’il ne manque rien. » (EBT3b-101012) 
 
En ce qui concerne le programme de danse, Julie dit l’utiliser comme un 
cadre de référence pratique à portée de main : « Je l’ouvre tous les jours. Il est dans 
mon cartable et disponible en tout temps ». (EBT3c1-101012) Elle s’en sert pour 
élaborer ses SAÉ et préparer des outils pour les élèves. À cet effet, elle déclare : « Je 
me rends compte que danser, pour moi, c’est tellement naturel que je suis obligée de 
revenir aux fondamentaux inscrits dans le programme quand je suis avec les 
enfants. » (EBT3c2-101012) Julie demeure consciente de l’effort supplémentaire de 
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transposition qu’elle doit fournir pour adapter les savoirs prescrits dans le programme 
auprès de ses différents groupes d’élèves. Bien qu’elle considère s’être bien adaptée 
aux exigences du programme depuis sa formation au baccalauréat, elle croit encore 
devoir approfondir son appropriation, mais elle dit trouver celui-ci « quand même très 
malléable ». (EBT3d-101012) En somme, le programme de danse revêt pour Julie un 
caractère pratique et souple, mais elle ne peut affirmer en maîtriser l’ensemble du 
contenu. Sa carrière d’enseignante étant relativement récente, elle conserve le 
programme « à portée de mains ».  
 
Quant aux savoirs que Julie estime importants pour ses élèves du primaire, 
elle évoque ceci : « Je vois les savoirs comme imbriqués. Il faut travailler tout, un 
peu tout le temps. Chaque situation permet de travailler différents savoirs. » 
(EBT3c3-101012) Contrairement aux trois enseignantes ayant des parcours 
semblables, Julie ne priorise pas une catégorie de savoirs en fonction du milieu 
scolaire particulièrement défavorisé dans lequel elle enseigne. Comme Raphaëlle et 
Emma, Julie a affiché les savoirs de danse aux murs de son local. Elle qualifie cet 
affichage de « Menu des savoirs disponibles », lequel permet de faire des choix 
appropriés lors des situations de création qu’elle propose aux élèves. Si Julie 
entretient un rapport pragmatique aux savoirs prescrits dans le programme, elle 
semble plutôt entretenir un rapport ontologique à la danse comme discipline scolaire. 
Pour elle, tout comme pour Emma, faire l’expérience de la danse à l’école permet de 
se découvrir et de s’affirmer en tant que personne unique. 
 
La figure 11 ci-dessous montre comment Julie a affiché dans sa classe les 
catégories de savoirs prescrits dans le programme de danse (de gauche à droite : 
Interrelations ou Relations entre partenaires, Espace, Corps, Temps et Énergie). 
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Figure 11 : Disposition des savoirs de danse affichés dans la classe de Julie  
 
Le tableau 13 propose le micro-récit phénoménologique de Julie. Elle y 





Micro-récit phénoménologique de Julie 
Je me considère comme une enseignante artiste jeune et spéciale. Je suis vraiment 
passionnée ! En tant qu’enseignante à l’école, j’aime le travail bien fait, mais j’ai 
les défauts de mes qualités. Je suis exigeante avec moi-même et avec les autres, mais 
je suis aussi très humaine. Avec mon éducation de ballerine, je dois m’ajuster dans 
mon enseignement. J’ai été élevée à être docile. Je n’ai pas de patience quand les 
enfants ne me regardent pas dans les yeux quand je leur parle, mais je dois parfois 
accepter, car ils apprennent quand même. Aussi, je n’abandonne pas facilement 
quand les mouvements sont difficiles. J’insiste pour que les enfants fassent bien les 
choses. Je n’ai pas peur de les faire travailler, peu importe leurs forces ou leurs 
difficultés. Je ne vais jamais faire sentir aux enfants qu’ils ne réussiront pas. Je ne 
les laisse jamais abandonner. J’insiste sur la persévérance et leur capacité à réussir 
même si, parfois, c’est difficile. (PPa-101012) 
 
En conclusion, et dans une perspective étique, Julie se présente comme une 
artiste-enseignante qui se distingue d’abord par sa formation intensive en danses 
classique et moderne, de même que par sa double profession d’enseignante et 
d’interprète pigiste en danse contemporaine. Dans la planification des apprentissages, 
elle se voit obligée de faire l’effort de transposer les savoirs pour les enfants, car elle 
les a entièrement incorporés au fil de sa formation technique en danse et de ses 
expériences artistiques. À l’école, elle tente de transformer sa communication pour 
permettre aux élèves de se découvrir et de s’affirmer au moyen de la danse. Cela dit, 
Julie se trouve prise en étau entre l’enseignement traditionnel et directif qu’elle a reçu 
étant jeune et l’enseignement qu’elle souhaite prodiguer, c’est-à-dire stimulant et 
équitable, mais ne faisant pas non plus l’économie de la rigueur (dans le sens d’un 
engagement complet dans le mouvement et l’expression).  
 
1.5 Marie – le cas contraste expérimenté  
 
L’entretien biographique visant à interroger les rapports à la danse et à la 
planification des apprentissages a été mené auprès de Marie le 15 octobre 2012, soit 
quelques mois après les entretiens d’explicitation qui avaient constitué la pré-enquête. 
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Bien que, pour Marie, la procédure des entretiens ait été inversée (explicitation 
d’abord et saisie biographique ensuite), le complément des données biographiques 
permet de la désigner comme cas contraste expérimenté de l’enquête. Tout comme 
Julie, le cas contraste novice, elle partage son emploi du temps entre différentes 
activités liées aux domaines de la danse. À son enseignement de la danse au primaire 
s’ajoute une pratique d’ostéopathe en clinique privée et la gestion de l’école de danse 
récréative qu’elle a cofondée au début des années 1990. Si Julie dispose d’un réel 
statut d’artiste-enseignante, Marie possède plutôt un statut d’enseignante-
entrepreneure avec huit années d’expérience de plus que Julie. Il faut dire que Marie 
est aussi la seule à avoir obtenu son brevet d’enseignement dans le cadre d’une 
formation en sciences (biologie). Ses activités l’ont amenée à évoluer dans des 
univers professionnels multiples, hybridant ainsi la science, les arts et l’éducation. 
 
Si le portrait de Marie se rapproche d’une certaine manière de celui de Julie 
par le fait que ses activités professionnelles s’inscrivent dans différents champs 
d’intervention liés au domaine de la danse, réciproquement, il contraste par rapport 
aux trois cas semblables (Raphaëlle, Mathilde et Emma), dont la pratique est 
exclusivement dédiée à l’enseignement de la danse en milieux scolaire et/ou récréatif. 
Ainsi, Julie est le cas contraste qui fait dialoguer les champs de l’éducation par la 
danse avec celui de la pratique artistique (en tant qu’interprète pigiste) alors que 
Marie est l’autre cas contraste, d’expérience celui-là, qui fait dialoguer les champs de 
l’éducation par la danse avec celui de la santé (en tant qu’ostéopathe).  
 
1.5.1 Son parcours vers l’enseignement de la danse 
 
Marie a commencé à suivre des cours de danse en milieu récréatif à l’âge de 
4 ans, mais, comme les autres enseignantes, n’a jamais fait de danse à l’école 
primaire. Elle a toutefois dansé dans le cadre parascolaire. Au niveau secondaire, elle 
a poursuivi des cours de danse dans une école privée spécialisée dans le répertoire 
classique. À l’adolescence, elle a tenté les auditions dans une grande école de danse 
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classique, mais n’a pas été sélectionnée. Au niveau collégial, elle a continué à danser 
dans les mêmes écoles privées qu’elle fréquentait à l’adolescence, ainsi que dans 
d’autres studios indépendants. C’est aussi à l’adolescence qu’elle a découvert 
différentes techniques de danse moderne (Limon et Graham) en complément à ses 
expériences de danse classique. 
 
À l’université, elle a étudié la biologie, intéressée par l’anatomie et la 
biomécanique, tout en poursuivant des stages d’été de danse afin d’explorer d’autres 
répertoires (danses de rue et contemporaine). En complémentarité avec ses études 
dans le champ des sciences, elle a poursuivi sa pratique de la danse, ce qui lui a 
permis de continuer à développer son côté « artiste ». Après avoir obtenu son 
baccalauréat en biologie, elle a entrepris une maîtrise en génie biomédical, ce qui lui 
a permis d’être enseignante suppléante au niveau collégial. Souhaitant enseigner en 
milieu scolaire, Marie s’est inscrite au baccalauréat en enseignement de la biologie, 
ce qui lui a permis d’enseigner au niveau secondaire dès 2001. Elle a enseigné la 
biologie au secondaire pendant quatre ans avant d’assumer pleinement son désir 
d’enseigner la danse au primaire. Depuis qu’elle a obtenu son diplôme en 
enseignement de la biologie, elle a accumulé 12 ans d’expérience en enseignement de 
la danse à l’école primaire privée du Parc. Marie y enseigne la danse du 1er au 
3
e
 cycle à mi-temps, ce qui lui permet d’accomplir ses autres activités 
professionnelles.  
 
Tout en enseignant la danse au primaire, elle a réussi à compléter une 
formation en ostéopathie et fait aujourd’hui de la consultation privée. Combinée à ses 
multiples expériences d’enseignement, sa formation universitaire lui permet aussi 
d’enseigner dans un collège d’ostéopathie. De plus, elle a récemment entrepris un 
doctorat où elle s’interroge sur la danse sur pointes dans la création chorégraphique 
contemporaine. Pour parvenir à conjuguer enseignement, études supérieures et autres 
activités professionnelles, elle a dû intégrer l’entraînement corporel à son quotidien. 
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Elle alterne la danse, la course à pied et le yoga. Bien qu’elle soit active, Marie ne 
possède pas le statut d’artiste-enseignante comme Julie (cas contraste novice). 
 
Le tableau 14 présente de façon synthétique le contexte d’enseignement dans 
lequel évolue Marie. 
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Tableau 14 
Contexte d’enseignement dans lequel évolue Marie 
Âge 43 ans 
Année d’obtention du brevet 
d’enseignement 
En 2001, elle a obtenu son brevet 
d’enseignement de la biologie au secondaire 
après avoir réalisé une maîtrise en génie 
biomédical 
Elle réalise actuellement un doctorat dans le 
domaine des arts 
Nombre d’années d’expérience  12 années consécutives à son école d’attache 












% de tâche à l’école d’attache 50 % en danse (poste permanent) 
Tâches complémentaires En plus d’enseigner la danse en milieu scolaire 
primaire, elle est ostéopathe et pratique en 
clinique privée ; de plus, elle dirige une école 
de danse privée qu’elle a cofondée en 1992 et 
agit comme agente culturelle pour un théâtre du 
quartier ; elle fait également partie du conseil 
d’administration d’une association 
professionnelle en danse 
Type d’école d’attache  Privée, localisée sur l’île de Montréal 
Enseignement de la prématernelle (3 ans) au 3
e
 
cycle du primaire 
Milieu d’enseignement Socioéconomique fortement favorisé 
Orientations du projet éducatif 
de l’école du Parc 
L’éducation culturelle à travers l’enseignement 
des quatre disciplines artistiques (arts 
plastiques, art dramatique, danse et musique) 
Caractéristiques du groupe-
classe observé 
12 élèves de 4
e
 année (9 et 10 ans) 
Nombre de périodes observées 2 périodes de 60 minutes chacune, du 5 mai au 
2 juin 2011 
Thème de la situation 
d’apprentissage en jeu 
Création en trio et interprétation d’une danse de 
cour d’inspiration baroque dans le but d’en 




1.5.2 Son rapport à la danse 
 
Marie conçoit la danse comme étant « l’art le plus complet, parce qu’il 
implique entièrement le corps dans toutes ses dimensions ». Elle compare la danse à 
une boucle dynamique en mentionnant ceci : « Plus tu danses, plus t’as des idées. Et 
plus t’as des idées, plus t’as envie de danser. Je crois vraiment à cette idée de corps 
sain, dans un esprit, comme les Grecs le disaient dans l’Antiquité. » (EBT2a-151012) 
Elle défend ainsi une vision incarnée de la danse où toutes les dimensions de l’être 
(cognitive, kinesthésique et socio-affective) sont sollicitées à la fois dans l’action et 
dans le moment présent.  
 
Toutefois, lorsque Marie porte son « chapeau de pédagogue », elle considère 
la danse à l’école comme « une vraie bataille ! » À ce titre, elle déclare : « J’aimerais 
ça, faire mon métier tranquillement, mais on n’en est pas là au Québec ! 
L’organisation scolaire n’en est pas là. C’est complexe, il y a beaucoup d’obstacles 
structurels auxquels je suis confrontée tous les jours dans ma position engagée à 
l’école primaire et aussi dans mon association professionnelle. » (EBT2b-151012) 
Un débat qu’elle n’alimente pas davantage dans le cadre de l’entretien biographique, 
cherchant plutôt à préciser la vision incarnée de la danse qu’elle transpose en milieu 
scolaire de la manière suivante : « La danse à l’école passe par les apprentissages 
techniques, la création et l’interprétation. Je suis en accord avec les compétences du 
programme de danse. Je trouve que la danse fait des liens avec le temps, l’espace et 
les autres disciplines scolaires comme les mathématiques, la géographie, etc. » 
(EBT2c1-151012) En soulignant le caractère interdisciplinaire de la danse à l’école, 
Marie fait aussi remarquer que « c’est ce qu’il y a de plus facile en termes 
d’expériences artistiques. Pas besoin de plein de matériel. On danse avec peu. Des 
quatre arts, la danse n’est pas encore assez présente ! » (EBT2c12-151012) En 
vérité, elle souhaite voir la danse prendre plus de place à l’école, plaidant pour son 
accessibilité et sa contribution particulière au développement global des enfants au 
primaire.  
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Marie semble entretenir un rapport « holistique » à la danse comme forme 
d’art, mais, une fois transposé à l’école, ce rapport prend une tournure politique 
lorsque l’enseignante cherche à défendre l’apport particulier de sa discipline. 
Contrairement aux quatre autres enseignantes moins expérimentées, le discours 
qu’elle tient sur la danse à l’école ne prend pas appui sur ses expériences artistiques 
de jeunesse. Ce rapport politisé est exacerbé par la pluralité de ses activités 
professionnelles et de formation (enseignante en milieu scolaire, gestionnaire d’une 
école à vocation récréative, ostéopathe, membre du conseil d’administration de son 
association professionnelle et doctorante), pluralité qui l’autorise à prendre la parole 
sur diverses tribunes. Même s’il témoigne d’un engagement pour la danse à l’école, 
ce rapport est aussi plus distancié que ceux, plus affectifs, que vivent les autres 
enseignantes. Ces dernières puisent en effet dans leur vécu de jeunesse pour parler de 
la danse, alors que Marie fonde son rapport sur ses constats et ses préoccupations à 
l’égard de la place et du rôle particulier que cette discipline occupe dans le système 
éducatif québécois. En somme, Marie entretient un double rapport, holistique et 
politique, à la danse comme discipline scolaire. En revanche, les quatre autres 
enseignantes entretiennent un rapport plus affectif, voire proximal avec leur vécu de 
danse à l’âge scolaire.  
 
1.5.3 Son rapport à la planification des apprentissages et au programme de danse 
 
À l’instar de Mathilde (2e cas semblable) et de Julie (l’autre cas contraste), 
Marie conçoit la planification des apprentissages comme un cadre, à la fois souple et 
rigoureux, permettant de proposer aux élèves des activités artistiques stimulantes. À 
cet égard, elle précise sa pensée comme suit : « Planifier, pour moi, c’est offrir un 
cadre sécurisant, mais pas trop restrictif non plus pour ne pas brimer les enfants. 
C’est être rigoureux, mais laisser aussi la place à l’improvisation parce que ça ne se 
passe pas toujours comme on l’a prévu. Il faut laisser une part d’imprévisible dans la 
planification. » Les recherches en didactique comparée (Altet, 2008; Amade-Escot, 
2013; Mili, 2012; Mili, Rickenmann, Merchàn Price et Chopin, 2013) ont contribué à 
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la reconnaissance de la part d’improvisation dans la planification des apprentissages, 
mais il est pertinent de souligner que Marie, avec son important bagage d’expérience 
pédagogique, est en mesure de saisir l’importance d’ajuster, en cours d’interaction, 
les décisions prises en amont de l’enseignement. Son contexte d’intervention (école à 
vocation artistique en milieu fortement favorisé, enseignement en demi-groupe 
d’élèves) est aussi favorable à l’improvisation, qui consiste surtout à moduler les 
contenus et les stratégies d’enseignement, à recourir à des ruses pédagogiques, à 
prendre en compte les suggestions des élèves pour enrichir ou modifier le 
déroulement des activités d’apprentissage. Marie intervient en classe, avec ce que 
Jorro (2011) appelle le sens du kaïros, c’est-à-dire de l’action accomplie avec le sens 
de l’improvisation. Dès lors, « L’enseignant saisit le bon moment pour intervenir, fait 
preuve de prise de risque, joue sur le déroulement de l’action prévue pour lui donner 
une autre teneur. » (p. 158) Ce que les quatre autres enseignantes n’ont pas relevé lors 
des entretiens biographiques. 
 
En ce qui concerne le programme de danse, Marie le perçoit comme un 
instrument de reconnaissance disciplinaire. Sur une note plus pragmatique, elle ajoute 
que le programme lui donne une direction. Pour ainsi dire : « C’est un guide. Ça me 
permet d’évaluer les apprentissages plus formellement, ce qui donne aussi de la 
reconnaissance à la discipline. » (EBT2d-151012) Dans son contexte 
d’enseignement, les savoirs à privilégier auprès de ses élèves du primaire sont les 
suivants : « L’écoute, la confiance, en fait, toutes les attitudes qui font de l’enfant un 
être humain sensible et bien dans sa peau. Les savoirs doivent aussi procurer un bon 
équilibre entre la technique du mouvement et l’imaginaire. » (EBT2e1-151012) 
Également préoccupée par la qualité de l’engagement corporel de ses élèves, elle 
affirme que « le danseur est aussi un athlète. Avec la technique du mouvement, on 
apprend un alphabet corporel. Le tonus musculaire, c’est le premier savoir pour 
saisir la notion d’effort et la conscience corporelle dans le sens de la proprioception. 
Où sont placées les extrémités ? L’élève doit savoir où il doit placer ses extrémités et 
aussi retrouver son centre. Le défi est de faire vivre des apprentissages techniques 
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sans brimer les élans expressifs. » (EBT2e2-151012) Pour Marie, le potentiel 
expressif de la danse émane d’une conscience corporelle accrue, qui contribue au 
raffinement et à la singularité de la gestuelle de chaque élève. De plus, elle est la 
seule, avec Mathilde, à faire mention de la dimension esthétique des savoirs de danse 
qui, pour elle, passe par l’exploration des différents répertoires de danse. À cet égard, 
elle affirme que « c’est important pour observer les différentes implications du corps 
dans les mouvements dansés ». (EBT2e3-151012) Il va sans dire que sa formation en 
danse classique et moderne ainsi que sa pratique d’ostéopathe conditionnent 
l’importance qu’elle accorde à certains savoirs prescrits dans le programme de danse, 
notamment les attitudes propres au domaine des arts et les éléments de la technique 
du mouvement.  
 
Par ailleurs, Marie affirme s’être bien adaptée au programme de danse, mais 
demeure critique à l’égard de la catégorie de la technique du mouvement, considérant 
que celle-ci fait peu de place au vocabulaire du canon de la danse occidentale qu’est 
le ballet classique (plié, tendu, dégagé, battement, rond de jambe, etc.). En ce sens, 
elle affirme : « Partout dans le monde, on reconnaît ce vocabulaire, comme un tendu, 
par exemple. » (EBT2e4-151012) Alors que Marie souhaiterait voir le registre du 
vocabulaire classique intégré aux savoirs prescrits du programme de danse, à l’école 
primaire, l’enseignant de danse n’est pas tenu de le transmettre de façon 
systématique. 
 
Comme la plupart des enseignantes, Marie a affiché les savoirs de danse aux 
murs de son local et s’en sert surtout lors des situations de création de danses 
proposées aux élèves. Cependant, les conditions de la pré-enquête n’ont pas permis 
de photographier la disposition des savoirs de danse dans la classe de Marie. 
 
Le tableau 15 propose le micro-récit phénoménologique de Marie. Elle y 




Micro-récit phénoménologique de Marie 
Je suis une enseignante rigoureuse et motivée. Je suis inspirée par mon métier. 
Quand j’enseigne, je me nourris et mes élèves me nourrissent à leur tour. C’est le 
retour que les élèves me font qui va me donner la motivation d’enseigner et qui va 
aussi donner la direction de mon enseignement. Je suis très active. C’est impossible 
de dormir dans mes cours de danse ! Parce qu’on n’a pas de temps à perdre pour 
apprendre les connaissances de la culture et des autres arts. Tout ce qui est proche 
de la culture peut générer de l’éducation (par exemple, en ayant une discussion avec 
les élèves sur les préjugés et le racisme). Je veux que les élèves s’engagent en levant 
les mains, en partageant leur point de vue sur les situations. Je veux les amener à 
être actifs et leur laisser la place tant dans le « faire » que le « dire ». Je tiens à 
laisser l’imaginaire s’exprimer par le corps en mouvement. Quand les élèves 
participent, quand ils sont présents à ce qu’ils vivent, à ce qu’ils font, ils apprennent 
sur eux-mêmes et acceptent de partager ce qu’ils sont avec les autres. Enseigner les 
arts et la danse, c’est une expérience universelle. (PPa-151012) 
 
En conclusion, et dans une perspective étique, Marie se présente comme le 
cas contraste expérimenté, dont le parcours de formation universitaire est atypique 
(baccalauréat et maîtrise dans le champ des sciences et doctorat en pratiques 
artistiques) comparativement à celui des quatre autres enseignantes ayant réalisé un 
baccalauréat de quatre ans en enseignement de la danse en milieu scolaire. Marie 
possède également une expérience d’enseignement au primaire plus substantielle que 
les autres enseignantes (12 ans, contre 4 ou 5 ans). Elle conçoit la planification 
comme un cadre à la fois rigoureux et souple, et s’autorise l’improvisation en cours 
d’interaction avec les élèves. Si son rapport à la danse comme forme d’art est 
holistique parce que teinté, entre autres, de sa pratique d’ostéopathe, son rapport à la 
danse comme discipline scolaire, lui, est politisé. Cette mutation des rapports n’est 
pas étrangère à son engagement associatif, qui lui fait prendre la parole pour 
promouvoir la valeur formative de la danse au-delà des murs de son école primaire, 
notamment auprès d’instances décisionnelles comme les associations d’éducateurs en 
arts, les syndicats de l’enseignement et les décideurs politiques (MELS, MCC, 
Conseil supérieur de l’éducation).  
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Enfin, il faut bien reconnaître que chacun des cas contribue à sa manière à 
faire reconnaître la discipline danse auprès des acteurs du monde l’éducation, 
cependant Marie et Mathilde (3
e
 cas semblable) y parviennent au-delà de leur milieu 
d’enseignement.  
 
2. SYNTHÈSE DES RAPPORTS À LA DANSE ET À LA PLANIFICATION 
DES APPRENTISSAGES 
 
À titre de synthèse des portraits détaillés des cinq enseignantes ayant 
participé à l’enquête de terrain, le tableau 16 présente les rapports que chacune d’elles 
entretient avec la danse comme forme d’art et comme discipline scolaire. Dans un 
premier temps, leurs rapports avec leur discipline scolaire d’attache contribuent d’une 
certaine manière à l’atteinte du premier objectif spécifique de recherche, qui consiste 
à cerner les phénomènes transpositifs relatifs à la planification et à la mise en œuvre 
de SAÉ ainsi qu’à la régulation des enseignements. Cette étape d’analyse des données 
biographiques permet en quelque sorte d’apprécier la modulation des rapports propres 
aux parcours suivis par les enseignantes, que ceux-ci soient semblables pour 
Raphaëlle, Mathilde et Emma ou contrastants pour Julie et Marie.  
 
À la suite du tableau 16 vient immédiatement le tableau 17, qui met en 
évidence les rapports des enseignantes avec la planification de SAÉ et le programme 
de danse. Tantôt ces rapports sont convergents, tantôt ils se singularisent, ce qui 
contribue à apporter un supplément d’éclairage à la théorisation des pratiques 
effectives de transposition didactique présentée dans le prochain chapitre. 
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Tableau 16 




Rapport à la danse 
comme forme d’art 
Un moyen de : 
Rapport à la danse 
comme discipline 
scolaire 
Un moyen de : 
Types de rapport  
à la danse 
3 cas semblables 




Rapport indifférencié à la 
danse comme forme d’art 
et discipline scolaire  
 Affectif 
(référence au 
vécu de jeunesse) 
 Ontologique 
(l’être) 
Mathilde  S’exprimer 
librement 
 Développer sa 
confiance 
 Éprouver des 
réactions 
esthétiques 
 Apprendre à se 
connaître 
 S’affirmer par la 
création 
 Réussir et se valoriser 
 Affectif 
(référence au 
vécu de jeunesse) 
 Ontologique 
(l’être) 
Emma  Exprimer sa 
sensibilité 
 Être à l’écoute de 
son intériorité 
 Partager son art 
 Démystifier l’art en 
défiant les préjugés à 
l’égard de la danse 
 Encourager le 
mouvement 
authentique par la 
création 








1 cas contraste novice 
Julie  Se connaître 
 Exprimer son 
authenticité 
 S’affirmer 
 Se valoriser 
 Éprouver du plaisir 




vécu de jeunesse) 
 Ontologique 
(l’être) 
1 cas contraste expérimenté 
Marie  Engager toutes 
les dimensions 
de l’être 
 Comparer la 





 Vivre le moment 
 Défendre l’apport de 
l’art et de la danse à 
l’école (combat 
disciplinaire) 
 Interagir avec les 
autres disciplines 
(caractère interdisci-
plinaire de la danse) 











En complément au tableau 16, le tableau 17 met en évidence les types de 
rapports que les enseignantes entretiennent avec la planification de SAÉ et le 
programme de danse. 
 
Tableau 17 
Synthèse des rapports à la planification de SAÉ et au programme de danse 
5 enseignantes 
de l’enquête 
Rapport à la 
planification de SAÉ 
Un moyen de : 
Rapport au 
programme de danse 
(MEQ, 2001) 
Un moyen de : 
Types de rapport 
aux savoirs de la 
danse 
3 cas semblables 
Raphaëlle  Réajuster son 
enseignement 
 Composer avec ses 
contraintes 
d’enseignement 
 S’interroger sur les 
savoirs à 
transmettre et en 
privilégier certains 
 Relever le défi de 
transmettre la 
terminologie disc. 
 Pragmatique (qui 
permet de passer à 
l’action) 
Mathilde  Se doter d’un cadre 
pour faire 
apprendre 




 Structurer son 
enseignement 
 Soutenir les élèves 
dans leurs 
apprentissages 
 Créer des SAÉ 
signifiantes 
 Pragmatique (qui 




sens des savoirs 
disciplinaires) 
Emma  Développer des 
habiletés 
 Évaluer la 
progression des 
apprentissages 
 Combiner plaisir 
et apprentissages 
 Organiser son 
enseignement 
 Sélectionner les 
savoirs essentiels 
pour planifier des 
SAÉ signifiantes 
 Pragmatique (qui 




1 cas contraste novice 
Julie  Organiser ses 
idées  
 Prioriser les 
savoirs 
 Faire des choix 
réalistes dans le 
temps 
 Se donner un 
cadre à la fois 
souple et 
rigoureux 




 Pragmatique (qui 






1 cas contraste expérimenté 
Marie  Se donner un 
cadre à la fois 
souple et 
rigoureux 
 Laisser place à 
l’improvisation 
(sens du kaïros) 
 
 Évaluer les 
apprentissages 













En somme, la richesse et la densité des données tirées des entretiens 
biographiques ont permis de dégager les types de rapports qu’entretiennent les cinq 
enseignantes avec l’art de la danse, sa transposition en discipline scolaire et les 
savoirs essentiels qui la constituent à l’école québécoise. Les enseignantes ayant des 
parcours semblables (Raphaëlle, Mathilde et Emma), ainsi que le cas contraste novice 
(Julie), entretiennent un rapport à la fois affectif et ontologique avec leur art. D’abord 
affectif, car l’ancrage premier pour parler de danse est celui du vécu de jeunesse, 
comme si l’expérience qu’elles en avaient faite depuis l’enfance était encore 
prégnante ou suffisamment vive pour conditionner leur enseignement de la discipline. 
Ironiquement, la pratique active de la danse est déjà une histoire du passé pour les 
trois cas semblables (Raphaëlle, Mathilde et Emma), alors que son enseignement 
occupe une grande partie de leur emploi du temps. Julie, elle, parvient à combiner une 
pratique artistique et à une pratique enseignante. En cela, elle se distingue des cas 
semblables. En outre, le rapport de ces quatre enseignantes à la danse est aussi 
ontologique, car elles la conçoivent comme une discipline permettant de se découvrir, 
de se forger une personnalité, de s’affirmer comme un être ayant une expressivité et 
une pensée singulières.  
 
Avec une plus grande expérience professionnelle, Marie, en tant que cas 
contraste expérimenté, tend à construire un rapport plus holistique à la danse, dans le 
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sens d’une mobilisation immédiate de l’être dans toutes ses dimensions humaines. 
Marie ne se réfère pas à son passé de jeunesse pour parler de son rapport à la danse : 
elle s’appuie plutôt sur sa pratique de l’ostéopathie, de l’enseignement de la danse en 
milieu scolaire et de la gestion d’une école de danse récréative. À cette pratique 
démultipliée s’ajoute un rapport politique à la danse qui la distingue des quatre autres 
enseignantes venant plus récemment de s’intégrer dans leur milieu scolaire. Marie 
s’adresse à différentes tribunes pour faire valoir la danse et en faire reconnaître sa 
pleine valeur formative. Son regard sur la danse se trouve ainsi polarisé : d’une part, 
il est holistique en classe, et, d’autre part, il se politise à des degrés divers selon qu’il 
s’exprime à l’intérieur ou à l’extérieur du milieu scolaire.  
 
Pour les trois enseignantes ayant des parcours semblables, de même que 
pour Julie, le cas contraste novice, leur rapport aux savoirs de danse apparaît 
pragmatique dans l’idée d’un passage à l’action didactique ou d’une mise en jeu 
efficaces des savoirs dans le but de favoriser des apprentissages artistiques. La 
maximisation du temps d’apprentissage constitue aussi une préoccupation commune 
quand elles planifient, considérant que le temps de contact avec les élèves est restreint 
à une rencontre par semaine.  
 
Mathilde et Marie, quant à elles, entretiennent un rapport herméneutique aux 
savoirs de la danse, valorisant ainsi une forme de dialogue culturel avec les élèves 
pour co-construire le sens qu’ils accordent eux-mêmes aux savoirs enseignés. Il 
pourrait s’agir d’un supplément de découverte du patrimoine chorégraphique associé 
à des repères culturels variés. À la lumière de ces rapports à la fois pragmatique et 
herméneutique aux savoirs de la danse, la planification des SAÉ à l’aide du 
programme de danse est perçue comme un passage à l’action didactique. Derrière 
cette volonté pragmatique de planifier des situations d’apprentissage signifiantes, 
s’exprime plus discrètement un désir de conduire les élèves dans une expérience où la 
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sensibilité et l’imagination sont le moteur de l’action que l’on pourrait appeler ici une 
mise au jeu « dansée ». 
 
Le cinquième et dernier chapitre de la thèse vise à cerner, dans une 
perspective de théorisation ancrée, les phénomènes de transposition didactique 
appartenant aux processus, tantôt intériorisés tantôt extériorisés, de la planification, 
de la mise en œuvre de SAÉ auprès des élèves et, de la régulation des enseignements. 
La théorisation des pratiques effectives de transposition didactique permet également 
de décrire des dispositifs didactiques favorisant les apprentissages artistiques, 
esthétiques et culturels des élèves en classe de danse primaire. La mise en relation de 
ces phénomènes induit une modélisation, qui prend la forme d’un mouvement 
elliptique. Ce mouvement permet d’illustrer l’alternance entre le dialogue didactique 
intérieur et le dialogue didactique interactif dans la planification et la mise en œuvre 
d’une SAÉ, à laquelle se superpose une chronologie comportant trois phases 
didactiques, en commençant par la conceptualisation de la proposition dansée, en se 
poursuivant par la mise en forme de la SAÉ et en terminant par l’élaboration du 
scénario d’évaluation des apprentissages. La modélisation des pratiques effectives de 
transposition didactique contribue ainsi à réactualiser l’articulation de la chaîne de 





THÉORISATION DES PRATIQUES EFFECTIVES  
DE TRANSPOSITION DIDACTIQUE  
 
Le dernier chapitre de cette thèse a pour but de présenter la théorisation des 
pratiques effectives de transposition didactique dans l’enseignement de la danse à 
l’école primaire québécoise. À la lumière de l’analyse des données d’entretiens 
d’explicitation et d’observation des pratiques enseignantes, je souhaite ainsi montrer 
comment s’opère la transposition didactique interne dans la planification et la mise en 
œuvre d’une situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) en classe de danse, telle 
que les cinq enseignantes au primaire ayant participé à l’enquête la vivent au 
quotidien.  
 
L’analyse par catégories conceptualisantes a permis de cerner 
progressivement des phénomènes de transposition didactique de diverses natures. 
Certains relèvent de processus cognitifs et socioaffectifs complexes que j’ai nommés 
« Dialogue didactique intérieur », « Dialogue didactique interactif » et « Actualisation 
de la SAÉ »; d’autres phénomènes surgis simultanément en cours d’analyse, sont 
tantôt de nature temporelle (phases didactiques), tantôt de nature procédurale et 
socioaffective (savoir-faire et savoir-être didactiques). Ainsi, les actes de planifier et 
d’enseigner une SAÉ en classe de danse se présentent non plus comme des phases 
didactiques hermétiques et linéaires (préparation, interaction, régulation), mais plutôt 
comme un mouvement dialogique alternatif permettant de relier les phases 
didactiques. Au cours de ces phases se manifestent des phénomènes de transposition 
didactique qui ont pour caractéristique de se transformer (muter) ou encore de migrer 
d’un type de dialogue (intérieur) vers un autre (interactif). 
 
Dans les prochaines sections du chapitre, je vais m’appliquer à dérouler le fil 
de mon argumentaire théorique qui, tel un synopsis, prend la forme d’une 
modélisation originale des pratiques effectives de transposition didactique. À la suite 
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du synopsis, je décrirai pas à pas chacun des phénomènes didactiques complexes 
conditionnés par des rapports à la danse à la fois affectifs et ontologiques, ainsi que 
par des rapports pragmatiques et herméneutiques aux savoirs prescrits dans le 
programme de danse, lesquels ont été mis en lumière dans le chapitre 4. Mais avant 
de présenter le synopsis de la théorisation des pratiques effectives de transposition 
didactique, il s’avère nécessaire de présenter brièvement les décisions didactiques 
relatives aux SAÉ proposées par les enseignantes de l’enquête. 
 
1. DÉCISIONS DIDACTIQUES RELATIVES À LA SAÉ DE CHAQUE 
ENSEIGNANTE  
 
Dès le début de l’enquête, chaque enseignante a pu choisir d’expliciter le 
processus de planification d’une SAÉ qu’elle jugeait réussie sur les plans didactique 
et pédagogique. Les notes d’observation de chacune des SAÉ ont permis de 
circonscrire les décisions didactiques prises en amont, mais aussi en cours 
d’enseignement. En complément aux portraits biographiques des enseignantes 
(chapitre 4), les décisions didactiques sont brièvement présentées ici afin de 
poursuivre la contextualisation de la théorisation des pratiques effectives de 
transposition didactique dans la planification et la mise en œuvre d’une SAÉ en 
danse.  
 
Les décisions didactiques relatives à chaque SAÉ portent d’abord sur la 
thématique et sur les repères culturels exploités auprès des élèves ainsi que sur les 
intentions guidant la sélection des savoirs de danse mobilisés dans la séquence de 
leçons constituant la SAÉ. Au cours de cette séquence, les élèves sont invités à 
réaliser des tâches complexes visant le développement de leurs compétences 
artistiques (inventer et interpréter) et esthétiques (apprécier).  
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De plus, chaque SAÉ demande à l’enseignante de recourir à des dispositifs 
didactiques
96
 favorisant de différentes manières les apprentissages des élèves. Le 
recours à ces dispositifs est balisé par le contexte particulier des pratiques de chaque 
enseignante préoccupée de rejoindre les intérêts des élèves et d’assurer la progression 
de leurs apprentissages. Ainsi, les décisions didactiques relatives à chaque SAÉ sont 
présentées dans le même ordre que les portraits biographiques des enseignantes, en 
commençant par les enseignantes aux parcours semblables (Raphaëlle, Mathilde et 
Emma), et en terminant par les enseignantes aux parcours contrastants (Julie et 
Marie). 
 
1.1 Raphaëlle – Danse du superhéros 
 
Dans le cadre de l’enquête, Raphaëlle m’a proposé d’observer la SAÉ des 
superhéros qu’elle avait conçue deux ans auparavant en s’inspirant d’autocollants des 
Incroyables (héros du film d’animation de Pixar) utilisés dans son système 
d’émulation mis en place pour encourager les élèves à adopter des attitudes positives 
lors des activités de danse. Pour Raphaëlle, ce système facilite sa gestion de classe 
auprès d’élèves en bas âge.  
 
À raison d’une fois par semaine, six leçons consécutives de 45 minutes ont 
été nécessaires pour réaliser et évaluer la création individuelle des élèves. La 
première leçon
97
 consistait en la présentation de la proposition dansée des superhéros 
et l’exploration spontanée de leurs super pouvoirs. La deuxième leçon avait pour 
objectif de poursuivre la production d’idées thématiques pour explorer différentes 
                                                             
96
 Dans les domaines de l’éducation et de la formation, le concept de dispositif est compris au sens 
large comme « un ensemble de moyens mis en œuvre dans un but explicite [...]. C’est par lui que 
l’enseignant essaie de prévoir et de baliser le parcours de formation qu’il propose à ses apprenants, 
sous l’influence de ses choix didactiques ou pédagogiques » (Weisser, 2010, p. 292). Lorsqu’ils sont 
qualifiés de didactiques, les dispositifs diffèrent selon la matière étudiée, ayant une base 
épistémologique distinctive.  
97 Je tiens à mentionner ici que l’observation des pratiques des enseignantes n’a pas forcément 
commencé à la première leçon de chaque SAÉ. Dans le cas précis de Raphaëlle, j’ai amorcé 
l’observation de son enseignement dès la deuxième leçon de la SAÉ inspirée des superhéros.  
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actions permettant de traduire en mouvements les pouvoirs des héros connus des 
élèves. La troisième a permis d’amorcer la composition individuelle de la danse à 
l’aide d’un outil d’accompagnement à la création (voir l’annexe O). La quatrième 
visait à poursuivre l’exploration globale des actions combinées à des changements de 
niveaux. La cinquième a permis de finaliser la création personnelle de la danse du 
superhéros à la lumière de cinq critères d’évaluation identifiés par Raphaëlle. Enfin, 
la sixième leçon avait pour but de présenter les créations individuelles devant la 
classe afin que Raphaëlle les évalue, une à une, à l’aide d’une grille d’évaluation 
conçue à cet effet (voir l’annexe P). 
 
Le tableau 18 présente les décisions didactiques que Raphaëlle a prises pour 





Décisions didactiques relatives à la SAÉ de Raphaëlle 
Danse du superhéros Décisions didactiques 
Thématique et 
repères culturels en 
jeu 
 Adapter le thème des superhéros (Spiderman, 
Superman, Aquaman, l’homme invisible, la femme-
tempête, etc.). 
 Faire référence à des bandes dessinées et à des films 
d’animation connus des enfants (Les Incroyables).  
Intentions 
didactiques 
 Évaluer la compétence Inventer des danses au moyen de 
la composition d’une danse individuelle inspirée d’un 
superhéros de son choix. 
Savoirs essentiels 
mobilisés dans la 
SAÉ 
Sélectionner les notions de : 
 Corps : alternance d’actions locomotrices (en 
déplacement) et non locomotrices (sur place). 
 Espace : utilisation différenciée des trois niveaux 
d’action (haut, moyen, bas). 
 Structure : phrase d’actions enchaînée du début à la fin.  
Types de tâche 
associés à la 
compétence 
Inventer des danses 
 Explorer en mouvement des pouvoirs de divers 
superhéros (leur potentiel sensoriel et kinesthésique). 
 Improviser, en grand groupe, une variété d’actions non 
locomotrices et locomotrices selon des contraintes de 
niveaux. 
 Composer individuellement une danse intégrant les 




Photo du TNI 
 
 Des TIC98 : utiliser un tableau numérique interactif 
(TNI) pour illustrer les idées thématiques des élèves, les 
aider à se mettre dans la peau de différents héros et 
transposer les idées en savoirs à mobiliser dans la 
création. 
 Des TIC : recourir à la captation vidéo des danses 
individuelles à partir d’un téléphone intelligent pour 
permettre aux élèves d’analyser leurs choix d’actions et 
de niveaux. 
 De l’analogie : recourir aux symboles des feux de 
                                                             
98 Acronyme des technologies de l’information et des communications (TIC). L’utilisation des TIC fait 
d’ailleurs l’objet d’une compétence professionnelle à l’enseignement se formulant comme suit : 
« Intégrer les technologies de l’information et des communications aux fins de préparation et de 
pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage, de gestion de l’enseignement et de développement 




circulation pour différencier les actions locomotrices 
(cercle vert, par exemple, sauter en se déplaçant) des 
actions non locomotrices (cercle rouge, par exemple, 
sauter sur place). 
 De l’évaluation formative : concevoir un outil de 
création pour aider les élèves à consigner leurs choix 
d’actions et de niveaux (voir l’annexe O). 
 De l’évaluation de la compétence Inventer des 
danses : concevoir une grille critériée pour la création 
individuelle de la danse des superhéros (voir l’annexe 
P).  
 
 L’ensemble des décisions relatives à la SAÉ de Raphaëlle est le reflet de 
pratiques de transposition didactique qui cherchent d’abord à rallier les intérêts des 
élèves autour d’une proposition attractive (superhéros). Si cette proposition peut 
d’emblée sembler « commerciale », sans liens explicites avec le monde de l’art ou les 
œuvres inspirées des superhéros (en littérature, en théâtre, en arts visuels et 
médiatiques, etc.), elle a le mérite d’amener les élèves à s’engager dans un processus 
de création balisé par des dispositifs didactiques structurants et valorisants, en 
particulier, leur autonomie dans les étapes de composition d’une danse individuelle. 
Force est de constater que cette SAÉ de création ne mobilise pas particulièrement le 
sens esthétique des élèves en termes d’attention portée à l’art, à la vie en général et 
sur les réactions que cela procure, mais elle permet néanmoins de stimuler leur 
imaginaire kinesthésique (se mettre dans la peau d’un superhéros pour traduire ses 
pouvoirs en mouvements dansés). La création de cette danse est une occasion 
d’évaluer la capacité des élèves à faire des choix créatifs de façon autonome, sans la 
possibilité de se fondre dans un groupe. Raphaëlle peut ainsi porter un regard attentif 
sur leur expressivité propre, leur manière de s’organiser corporellement et de 
maintenir leurs choix d’une exécution à l’autre. Pour elle, cela constitue un véritable 
défi de création pour des élèves en bas âge, mais aussi une chance de se distinguer à 
l’intérieur de la classe de danse.  
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Voyons maintenant les décisions didactiques que Mathilde a prises lors de la 
planification et de la mise œuvre d’une SAÉ inspirée de l’hiver québécois.  
 
1.2 Mathilde – L’hiver en mouvement 
 
Comme la plupart des enseignants spécialisés en art dans les écoles 
primaires, Mathilde doit contribuer à la conception du spectacle de fin d’année 
présenté devant les parents des élèves. Dans le cadre de l’enquête, Mathilde m’a 
proposé d’observer le travail de création d’une danse collective inspirée du thème de 
l’hiver québécois. Pour procéder à la création collective, elle a d’abord formé des 
équipes de deux élèves (duos) pour traduire en mouvement dansé douze vers d’un 
poème sur l’hiver (tiré d’un livre CD jeunesse99), en relation avec l’œuvre musicale 
Les Quatre saisons de Vivaldi (voir l’annexe Q).  
 
Bien que Mathilde ait consacré six leçons consécutives d’une heure pour 
compléter la création de la danse collective en vue de la production de fin d’année, 
seules les deuxième, troisième et quatrième leçons ont été observées dans le cadre de 
l’enquête. La première leçon a permis aux élèves de prendre connaissance d’un 
poème inspiré de l’hiver en relation avec le concerto no 4 de l’œuvre Les Quatre 
saisons de Vivaldi, point de départ pour la création collective. D’entrée de jeu, les 
élèves ont exploré en mouvement une série de mots liés au thème de l’hiver, qu’ils 
ont pu enrichir au fil de l’exploration. Au cours de la deuxième leçon, les élèves ont 
amorcé leur création en duo en traduisant en actions l’un des vers du poème que 
Mathilde leur avait attribué. La troisième leçon a permis à tous les duos d’apporter 
des ajustements à leur phrase de mouvements poétique pour ensuite procéder à la 
mise en espace des douze phrases constituant dès lors la création collective. La 
quatrième leçon a été consacrée à l’enchaînement continu des douze phrases d’actions 
depuis les coulisses virtuelles de la scène (la classe de danse transformée en espace 
                                                             
99 Troffigué, V. (2010). La Musique des quatre saisons : une découverte de la nature au fil des 
saisons, en image et en musique/Antonio Vivaldi, illustrations de Hajnalka Cserhati. Paris : Éditions 
Rue des enfants. 
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scénique avec les côtés cour et jardin). Telle une chorégraphe, adoptant une posture 
plus directive auprès des élèves, Mathilde a cherché à clarifier les transitions entre 
chacune des phrases d’actions interprétées en duo. Enfin, les cinquième et sixième 
leçons ont été consacrées au travail de répétition et d’interprétation de la création 
collective en vue de la représentation devant les parents. C’est aussi lors de ces 
dernières leçons que Mathilde a évalué la compétence de chaque duo à inventer une 
séquence d’actions inspirées de l’hiver ainsi que leur compétence à coopérer dans la 
démarche de création (voir l’annexe R). 
 
Le tableau 19 présente les décisions didactiques que Mathilde a prises pour 
planifier et mettre en œuvre la SAÉ inspirée de l’hiver québécois auprès d’élèves de 
4
e
 année (9-10 ans). 
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Tableau 19 





repères culturels en 
jeu 
 Inventorier les transformations et les pratiques liées à 
l’hiver québécois (activités extérieures, moyens de 
transport, etc.).  
 S’inspirer d’un poème sur l’hiver en relation avec 
l’œuvre musicale Les Quatre saisons de Vivaldi. 
Intentions 
didactiques 
 Évaluer la compétence Inventer des danses au moyen de 
la composition en duo d’une phrase d’actions inspirées 
de l’hiver, laquelle est réinvestie dans une création 
collective en vue de la production de fin d’année 
(représentation devant les parents). 
Savoirs essentiels 
mobilisés dans la 
SAÉ 
Sélectionner les notions de : 
 Corps : séquence continue d’actions locomotrices et non 
locomotrices; intégration de la voix et de percussions 
corporelles à la séquence pour simuler les bruits de 
l’hiver. 
 Espace : utilisation différenciée des trois niveaux 
d’action (haut, moyen, bas) et des amplitudes (grand et 
petit mouvements). 
 Procédés de composition : répétition de mouvements et 
utilisation de phrasés dynamiques soutenus. 
Types de tâche 
associés à la 
compétence 
Inventer des danses 
 Explorer en mouvement des thèmes de l’hiver (froideur, 
tempête, intérieur, ralentissement, etc.). 
 Composer, en duo, une phrase de dix actions inspirées 
d’un vers tiré d’un poème sur l’hiver. 
 Interpréter la danse collective à partir des douze phrases 





 De la coopération : utiliser un tableau conventionnel 
pour associer chaque équipe de création (duo) avec un 
des vers du poème sur l’hiver (voir l’annexe Q). 
 De l’évaluation de la compétence Inventer des danses 
et de la compétence transversale Coopérer : concevoir 
une grille critériée pour la création en duo de la danse 
de l’hiver (voir l’annexe R).  
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La SAÉ proposée par Mathilde résulte de pratiques de transposition 
didactique se rapprochant du rôle de chorégraphe en danse contemporaine, qui 
recourt autant à l’improvisation qu’à la composition pour créer une danse. Ainsi, les 
interprètes sont perçus comme des collaborateurs à la création, non plus seulement 
comme des exécutants au service de l’écriture chorégraphique du créateur. C’est dire 
que la responsabilité est remise aux élèves pour qu’ils contribuent de façon originale 
à la création collective. Pour cela, Mathilde fait appel à des dispositifs valorisant la 
coopération en équipe et la gestion autonome du temps accordé pour créer une phrase 
de mouvements poétique, en tant que partie intégrante de la danse collective, sans 
pour autant laisser les équipes de création à elles-mêmes. Elle n’hésite pas à aider 
certaines d’entre elles à clarifier le sens des mots devant être traduits en mouvements 
dansés. Ses interventions font place à un dialogue herméneutique exempt d’un 
engagement corporel de sa part. Mathilde dialogue avec les élèves, sans faire usage 
de démonstrations corporelles ou d’aucune forme de modélisation en mouvement. 
Elle laisse les élèves trouver leurs propres réponses motrices au service de la création 
collective. Néanmoins, elle se fait plus interventionniste dans la mise en forme finale 
de la danse, où elle se permet d’indiquer aux élèves les mouvements qui constitueront 
le début, les transitions et la fin de la danse collective présentée dans le cadre du 
spectacle de fin d’année. 
 
À présent, voyons quelles sont les décisions didactiques qu’Emma a prises 
pour planifier et mettre en œuvre la SAÉ inspirée de peurs vécues durant l’enfance. 
 
1.3 Emma – Dancing my Fears 
 
Lors de son stage pratique au secondaire, Emma a conçu une SAÉ sur le 
thème des peurs qu’elle a choisi d’adapter en contexte d’enseignement de la danse au 
primaire. Dans le cadre de l’enquête, Emma expérimentait pour une troisième année 
la SAÉ qu’elle a intitulée Dancing my Fears. 
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Quatre leçons consécutives d’une heure ont été nécessaires pour évaluer la 
création de forme AB, comprenant une première partie en solo (A) et une seconde 
partie en duo (B). Seules, les trois premières leçons ont été observées dans le cadre de 
l’enquête. La première leçon avait pour objectif de présenter aux élèves le thème des 
peurs, en instaurant d’abord un questionnement ouvert. Voici les questions (traduites 
librement en français) qu’Emma a posées aux élèves en classe de danse : Que veut 
dire avoir peur? Quelles sont les réactions de peur? Comment peut-on surmonter nos 
peurs? Qu’est-ce que veut dire être courageux? Peut-on à la fois avoir peur et être 
courageux? À la suite de cette réflexion partagée en grand groupe, Emma a fait la 
lecture à haute voix du conte intitulé Franklin in the Dark. L’appréciation du conte 
s’est prolongée par une discussion avec les élèves sur les émotions que procure la 
peur en tant que mécanisme de survie propre aux êtres humains et aux animaux. 
Nourris par ces échanges, les élèves ont été appelés à dresser, au tableau, une liste de 
réactions physiques pouvant être ressenties selon différents types de peur. Avec 
l’encouragement d’Emma, les élèves ont exploré en mouvement les diverses réactions 
préalablement identifiées au tableau (Stepping backward [reculer], Jumping [sauter], 
Freezing [s’immobiliser], Shaking [trembler], Running [courir], Crawling [ramper], 
Rocking back and forth [se balancer], etc.). Après l’exploration de ces différentes 
actions, les élèves ont été invités à remplir individuellement la première partie de 
l’outil d’accompagnement à la création en solo (voir l’annexe S). Cette dernière 
activité a permis de conclure la première leçon de la SAÉ.  
 
Quant à la deuxième leçon, elle visait à enrichir l’exploration des différentes 
actions corporelles associées à la peur au moyen de l’observation des élèves en demi-
groupe. De nouvelles réactions se sont ajoutées à la liste dressée lors de la première 
leçon, telles que Falling down [tomber], Hiding [se cacher], Shivering [frissonner], 
Turning [tourner], Walking forward, backward, sideways [marcher vers l’avant, 
l’arrière, de côté]. À la suite de l’exploration d’actions complémentaires, Emma a 
expliqué aux élèves les étapes de création nécessaires pour composer la partie A de la 
danse. Elle en a aussi profité pour faire écouter la musique qu’elle avait 
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préalablement choisie, de sorte que les élèves ont pu identifier les repères musicaux à 
respecter dans l’enchaînement des quatre actions composant la première partie de la 
danse. Dès lors, les élèves ont amorcé la création de leur danse en solo traduisant 
différentes peurs et l’ont ensuite présentée au reste du groupe dans le but de recevoir 
individuellement une rétroaction. La troisième leçon a permis aux élèves d’ajuster la 
partie A de la danse et de composer la partie B à l’aide de l’outil d’accompagnement 
à la création (voir l’annexe T), création qui consiste à danser la rencontre d’un ami 
pouvant apaiser ses peurs. La quatrième leçon a eu pour but de consolider les parties 
A (en solo) et B (en duo) de la danse et de présenter l’ensemble des créations devant 
la classe dans une perspective d’évaluation de la compétence Inventer des danses.  
 
Le tableau 20 présente l’ensemble des décisions didactiques qu’Emma a 
prises pour planifier et mettre en œuvre auprès d’élèves de 3e année (8-9 ans) la SAÉ 
inspirée des peurs. 
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Tableau 20 
Décisions didactiques relatives à la SAÉ d’Emma 
Dancing my fears Décisions didactiques 
Thématique et 
repères culturels en 
jeu 
 Faire nommer les peurs vécues durant l’enfance (le 
noir, les monstres sous le lit, l’abandon, la mort, etc.)  
 Faire référence au conte intitulé Franklin in the Dark de 
l’auteur Paulette Bourgeois. 
Intentions 
didactiques 
 Évaluer la compétence Inventer des danses au moyen 
de la composition d’une danse de forme AB traduisant 
différentes peurs (partie A en solo) et illustrant la 
rencontre d’un partenaire pour apaiser ses peurs (partie 
B en duo). 
Savoirs essentiels 
mobilisés dans la 
SAÉ 
Sélectionner les notions de : 
 Corps : variation d’actions locomotrices (en 
déplacement) et non locomotrices (sur place) pour 
traduire des réactions de peur. 
 Relations entre partenaires (actions spatiales): se 
rencontrer et rester ensemble.  
 Relations entre partenaires (emplacements) : face à 
face, côte à côte, l’un derrière l’autre, dos à dos. 
 Structure : forme AB (composition d’une danse en deux 
parties distinctes, soit « J’ai peur » et « Je n’ai plus 
peur, car j’ai trouvé un ami »). 
 Structure : phrase d’actions enchaînée du début à la fin. 
Types de tâche 
associés à la 
compétence 
Inventer des danses 
 Improviser individuellement une variété d’actions 
locomotrices et non locomotrices traduisant des 
réactions de peur. 
 Explorer en dyade une combinaison d’actions spatiales 
en fonction de différents emplacements. 
 Composer une danse de forme AB intégrant les notions 
de corps (actions) et de relations entre partenaires 





 Du questionnement : utiliser un questionnaire portant 
sur le conte Franklin in the Dark lu en classe (voir 
l’annexe S) et un tableau conventionnel pour dresser 
une liste de réactions liées à la peur, lesquelles sont 
ensuite associées à des actions corporelles réinvesties 
dans la création de forme AB (voir l’annexe S). 
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 De la démonstration corporelle : utiliser des réponses 
motrices des élèves pour analyser le registre d’actions 
représentant différents types de peur. 
 De l’évaluation formative : concevoir un outil de 
création pour aider les élèves à consigner leurs choix 
d’actions corporelles et de relations entre partenaires 
(voir l’annexe T). 
 
Comme chez Mathilde, les décisions relatives à la SAÉ d’Emma reflètent 
des pratiques de transposition didactique qui valorisent le dialogue herméneutique au 
moyen du questionnement ouvert, donnant d’abord la parole aux élèves. La 
proposition dansée (peurs) devient un prétexte pour mieux se connaître, mettre à 
profit sa subjectivité et son affectivité. Emma encourage les réponses motrices 
singulières et sollicite l’aide des élèves pour démontrer le potentiel de mouvements 
dansés que recèlent les réactions physiologiques de la peur. Elle se fait médiatrice 
entre les élèves et les savoirs disciplinaires (corps-actions, relations entre partenaires 
et structures de la danse) dont les points d’ancrage sont le corps et l’affect. Par les 
interrogations qu’elle leur pose régulièrement et les activités d’observation entre 
pairs, elle « encourage » le passage de l’action vers son explicitation. Elle insiste pour 
qu’ils nomment les actions observables dans le but de clarifier leurs choix au moment 
de la création en solo et en duo. Encore là, Emma valorise le potentiel expressif des 
élèves, sans pour autant ouvrir sa proposition dansée sur des productions provenant 
d’autres formes artistiques (par exemple, le célèbre Cri d’Edvard Munch).  
 
Si Emma a choisi d’adapter pour ses élèves du primaire une SAÉ conçue 
originalement en contexte d’enseignement au secondaire, il en va autrement pour 
Julie qui s’est plutôt inspirée d’une expérience culturelle pour concevoir la SAÉ 
observée lors de l’enquête. La prochaine section met en évidence ses décisions 
didactiques relatives à la SAÉ inspirée de la danse en ligne américaine. 
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1.4 Julie – Danse en ligne américaine 
 
À la recherche d’idées pour le spectacle de fin d’année scolaire, Julie a 
choisi de préparer une SAÉ inspirée des danses en ligne américaines après avoir 
participé au Jour de la terre, le 22 avril 2012, où l’auteur-compositeur franco-ontarien 
Damien Robitaille y offrait une prestation. La musique de ce dernier a su rallier les 
participants à un point tel qu’une danse en ligne s’est spontanément organisée au pied 
de la scène extérieure. Musique et danse se sont ainsi conjuguées pour ajouter un 
esprit festif au rassemblement à caractère écologique. C’est en se laissant prendre au 
jeu de cette expérience citoyenne que Julie a décidé d’initier ses élèves d’origine 
multiethnique à ce genre de danse prenant sa source dans la culture country 
américaine. Lors du premier entretien d’explicitation, Julie a décrit la manière dont 
elle s’est adressée aux élèves pour leur présenter la proposition de danse en ligne : 
 
Je leur dis que c’est un style américain inspiré des cowboys. Les gens qui 
dansent ça sont souvent habillés en jeans, ils portent un chapeau, ils ont 
des bottes de cuir. Je leur explique un peu le costume, puis que souvent, 
c’est des personnes plus âgées qui aiment danser en ligne, mais pas 
nécessairement, parce que c’est un style qui revient de plus en plus, même 
en danse contemporaine. (EDELJu-14052012-48) 
 
Cinq leçons consécutives d’une heure ont été nécessaires à Julie pour amener 




 années) à interpréter en groupe une danse en 
ligne devant les autres élèves de l’école. Des cinq leçons, seules les deuxième, 
troisième, quatrième ont été observées dans le cadre de l’enquête. La première leçon a 
permis d’initier les élèves à quelques repères de la culture country américaine et 
d’explorer des gestes et des pas de danse typiquement utilisés dans les danses en ligne 
(pas devant, de côté, coup de pied, changements de direction des formations en ligne, 
etc.). À l’amorce de la SAÉ, les élèves ont aussi été invités à exprimer leurs 
connaissances des repères culturels associés à ce type de danse. La deuxième leçon 
avait pour objectif l’apprentissage de la première partie de la danse qui fut 
préalablement chorégraphiée par Julie. La troisième leçon a été consacrée à 
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l’apprentissage de la deuxième partie de la danse. Une fois cette nouvelle séquence 
mémorisée, les élèves ont enchaîné les première et deuxième parties de la danse. La 
quatrième leçon a permis de clarifier les transitions entre les différentes parties de la 
danse en ligne : 1) séquence de pas et de gestes exécutée seul en ligne; 2) séquence de 
pas sautillés exécutée en duo, mains dans les mains, enchaînée à une ronde toujours 
deux par deux; 3) séquence de pas de côté exécutée face à face en duo; 4) salut final 
tous ensemble. Enfin, la cinquième leçon a été consacrée à une répétition générale 
avec les accessoires country (foulards au cou, chapeaux, jeans, etc.). 
 
Le tableau 21 présente les décisions didactiques que Julie a prises pour 
planifier et mettre en œuvre la SAÉ inspirée des danses en ligne américaines auprès 
d’élèves de 3e année (8-9 ans). 
 
Tableau 21 
Décisions didactiques relatives à la SAÉ de Julie 
Danse en ligne Décisions didactiques 
Thématique et 
repères culturels en 
jeu 
 Initier les élèves à la danse en ligne en référence à la 
culture country 
 Faire référence aux objets culturels (cowboys, culture du 
bétail dans les plaines américaine et canadienne, jeans, 
chapeau, foulard au cou, bottes de cuir, etc.) 
 Faire écouter la musique de Damien Robitaille. 
Intentions 
didactiques 
 Évaluer la compétence Interpréter des danses au moyen 
d’une danse en ligne américaine composée par 
l’enseignante. 
Savoirs essentiels 
mobilisés dans la 
SAÉ 
Sélectionner les notions et les éléments de : 
 Corps : alternance de gestes symboliques et d’actions 
locomotrices. 
 Espace (directions) : vers l’avant, vers le côté droit et 
vers le côté gauche. 
 Temps : pulsation et motifs rythmiques. 
 
 Relations entre partenaires : Emplacements (face à face, 
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côte à côte) et unités de groupe (en ligne et en cercle). 
 Technique du mouvement : latéralité et transfert du 
poids. 
Types de tâche 
associés à la 
compétence 
Interpréter des danses 
 Explorer des actions locomotrices (marcher, sauter, 
faire des pas) et des gestes symboliques (saluer, 
conduire un camion, lancer un lasso, etc.). 
 Explorer, en dyade, différents emplacements et 
changements de direction. 
 Mémoriser trois séquences de gestes, de pas et de 
déplacements dans l’espace chorégraphiées par 
l’enseignante. 
 Enchaîner avec continuité les trois parties de la danse en 
ligne. 
 Interpréter la danse en ligne en tenant compte de 





 De la démonstration corporelle : mobiliser de façon 
constante son propre corps et utiliser certains élèves 
pour démontrer des séquences réussies de pas et de 
déplacements. 
 De l’observation : se déplacer régulièrement dans 
l’espace d’action et utiliser un tabouret pour changer 
l’angle d’observation des élèves interprétant les trois 
séquences de la danse en ligne. 
 Des TIC : recourir à la captation vidéo de 
l’enchaînement de la danse en ligne à partir d’un 
téléphone intelligent pour renouveler la façon 
d’observer les élèves en action et leur communiquer des 
rétroactions afin qu’ils s’ajustent sur les plans spatial et 
expressif. 
 
Dans cette SAÉ, Julie fait appel à des dispositifs d’observation qui lui 
permettent d’emprunter une posture de spectatrice à l’égard de ses élèves danseurs. 
En renouvelant ses points de vue sur leur interprétation (se déplace dans l’espace, 
danse avec les élèves et utilise un tabouret pour observer ses élèves en plongée), elle 
enrichit sa manière de donner des rétroactions centrées sur les savoirs de danse à 
mobiliser (ceux du langage corps-espace-interrelations et ceux de la technique du 
mouvement). En processus d’interprétation, elle encourage le plaisir de danser chez 
ses élèves et attise leur désir de se mettre en jeu de façon personnelle. Elle n’insiste 
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pas sur l’acquisition formelle des savoirs de la danse, notamment par la verbalisation 
ou l’écriture à l’aide d’outil d’accompagnement; elle valorise plutôt l’expérience 
corporelle et la communication spontanée à travers l’appropriation des séquences de 
mouvements à apprendre. Les pratiques de transposition didactique de Julie sont 
indéniablement alimentées par sa posture d’interprète en danse contemporaine, 
posture fondée sur la sensorialité, la présence à soi et la présence à l’autre. 
 
1.5 Marie – Danse de cour d’inspiration baroque  
 
À l’école à vocation artistique où elle enseigne depuis douze ans, Marie est 
tenue de prendre en compte, dans sa planification des apprentissages, les orientations 
du projet éducatif centré sur la découverte des grandes périodes de l’histoire de 
l’humanité et a fortiori de l’histoire de l’art (de la préhistoire à l’époque 
contemporaine). Chaque année scolaire est associée à une période historique à 
laquelle les élèves sont initiés à travers l’ensemble des disciplines scolaires. Dans le 
cadre de l’enquête, Marie m’a proposé d’observer une SAÉ explorant la danse de 
cour issue de l’époque baroque conçue pour ses élèves de deuxième cycle. L’époque 
baroque constitue une période de l’histoire fertile sur le plan artistique, notamment en 
danse et en musique. La fondation par le roi Louis XIV des académies royales de 
danse et de musique s’avère un événement porteur de repères culturels à exploiter, 
même dans la classe de danse primaire (naissance du vocabulaire de la danse 
classique et de la notation des ballets, rôle particulier des maîtres de danse, de 
musique et d’armes au service du roi Louis XIV, formes de danse comme le menuet, 
la chaconne, la gavotte, etc.). La SAÉ inspirée de la danse de cour a pour objectif 
d’amener les élèves à inventer une danse en équipe intégrant des éléments de 
vocabulaire classique, laquelle doit faire l’objet d’un essai de notation. 
 
Cinq leçons consécutives d’une heure ont été nécessaires pour que les élèves 
créent et fassent la notation de leur danse de cour en équipe. Des cinq leçons, seules 
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la première et la quatrième ont pu être observées dans le cadre de la pré-enquête
100
. 
La première leçon avait pour objectif d’initier les élèves à des pratiques et à des 
savoirs associés à la danse de cour, tels que le maniérisme insistant sur l’amplitude de 
la rotation des poignets, les pas glissés et brossés, le couper du pied, les cinq positions 
de la danse classique exigeant toutes l’ouverture des hanches et des pieds ainsi que 
l’allongement de la colonne vertébrale. Marie a ensuite présenté au moyen de livres 
jeunesse sur la danse la notation chorégraphique née à l’époque baroque. La 
deuxième leçon a permis de poursuivre l’exploration de pratiques associées à la danse 
de cour, notamment l’influence de l’escrime et de l’équitation dans les manières 
d’organiser le corps dans la danse (par exemple, le pas brossé du cheval). La 
troisième leçon a été consacrée à la création en trio d’une danse (se mettre dans la 
peau des maîtres à danser comme à l’époque baroque), comprenant cinq pas (par 
exemple, le pas brossé) ou actions (par exemple, des sauts sur place en 3
e
 position 
classique) ainsi qu’une révérence marquant le début et la fin de la danse. La 
quatrième leçon, qui fut observée, a permis aux équipes d’élèves de faire un essai de 
notation de leur danse inventée à la leçon précédente et ensuite de l’éprouver en 
mouvement. Enfin la cinquième leçon a permis à chaque équipe d’interpréter la danse 
d’une autre équipe en tentant de décoder son essai de notation.  
 
Le tableau 22 présente de façon synthétique les décisions didactiques que 
Marie a prises pour planifier et mettre en œuvre la SAÉ inspirée des danses de cour 
française auprès d’élèves de 4e année (9-10 ans). 
                                                             
100 Tel que mentionné dans le chapitre de méthodologie, Marie est la seule enseignante ayant été 
interviewée et observée avant le recrutement officiel des quatre autres enseignantes.  
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Tableau 22 
Décisions didactiques relatives à la SAÉ de Marie 
Danse de cour Décisions didactiques 
Thématique et 
repères culturels en 
jeu 
Présenter aux élèves : 
 La danse de cour française (en particulier, le menuet).  
 Louis XIV, le Roi-Soleil, sa passion pour la danse et la 
musique. 
 Les conventions des danses baroques (maniérisme, 
ouverture des jambes appelée l’en-dehors).  
 Les systèmes de notation des danses baroques. 
 Les maîtres à danser, de musique, d’armes et 
d’équestre. 
 Des extraits du livre Regards sur la danse de l’auteur 
Martine Kahane (notation de la danse classique). 
 Des extraits du livre Copain de la danse de l’auteure 




 Évaluer la compétence Inventer des danses au moyen de 
la composition, en équipe, d’une danse inspirée de la 
cour française, laquelle doit faire l’objet d’un essai de 
notation. 
Savoirs essentiels 
mobilisés dans la 
SAÉ 
Sélectionner les notions et les éléments de : 
 Corps : enchaînement d’actions (pas glissés, brossés, 
sauts en ouverture) et des cinq positions de la danse 
classique (convention de l’en-dehors des jambes pour 
ne jamais tourner le dos au roi). 
 Technique du mouvement : alignement corporel, 
mobilité des parties du corps (poignets, bras et jambes), 
focalisation (regard dirigé sur place). 
Présenter des notions : 
 Non prescrites dans le programme de danse au 
primaire : code traditionnel de la danse classique et 
avènement de la notation chorégraphique (voir les 
annexes U et V). 
Types de tâche 
associés à la 
compétence 
Inventer des danses 
 Enchaîner une séquence de pas et de positions 
classiques. 
 Interpréter la séquence de pas à partir de qualités 
expressives (attitudes corporelles) propres à la danse 
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baroque. 
 Composer une danse en trio intégrant les notions de 
corps (actions et positions classiques) et les éléments de 
techniques du mouvement. 
 Explorer différentes façons de noter les mouvements, 
les pas et les déplacements de sa création. 
 Noter sa composition en équipe (voir l’annexe W). 
 Interpréter la notation de la danse d’une autre équipe. 
Dispositifs 
didactiques  
 Des TIC : utiliser un ordinateur portable pour présenter 
un extrait de danse de cour tiré du film Le Roi danse, du 
réalisateur français Gérard Corbiau. 
 De la démonstration corporelle : mobiliser de façon 
constante son propre corps et utiliser certains élèves 
pour démontrer une posture respectant les conventions 
de la danse baroque (nuque allongée, ouverture des 
jambes, regard dirigé). 
 De l’imaginaire : recourir à des jeux de rôles (comme 
faire semblant de se préparer pour entrer dans la cour). 
 Du toucher « somatique » : aiguiser la proprioception 
de certains élèves et les aider à intégrer les éléments de 
technique du mouvement, tel l’allongement de la 
colonne vertébrale. 
 De l’évaluation de la compétence Inventer des 
danses : recourir à une grille critériée pour la création 
de la danse en équipe. 
 
Influencée par sa pratique d’ostéopathe et par son rapport holistique à la 
danse, Marie adopte des pratiques de transposition didactique prônant un 
enseignement incarné, et riche sur les plans culturel et artistique. Elle a recours à une 
diversité de dispositifs didactiques qui encouragent les élèves à entrer sans retenue 
dans la pratique de la danse, tout en stimulant leur imaginaire. Elle valorise les 
dispositifs du toucher « somatique » et les démonstrations corporelles pour aider les 
élèves à raffiner leurs habiletés proprioceptives, dans le but d’aiguiser les sensations 
et leur étendue qualitative. Enfin, parce qu’elle est appelée à prendre en compte les 
orientations culturelles du projet éducatif de son école dans la planification des SAÉ, 
elle cherche aussi à tisser des liens explicites avec les autres disciplines artistiques 
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enseignées à son école, enseignement assuré exceptionnellement par des enseignants 
spécialisés (art dramatique, arts plastiques et musique).  
Visant à brosser à grands traits l’ensemble des décisions didactiques que les 
cinq enseignantes ont prises lors de la planification et de la mise en œuvre des SAÉ, 
cette première section met en lumière le contexte dans lequel ces SAÉ ont pris forme 
et leur déroulement sur plusieurs leçons. Cette section souligne aussi les aspects du 
programme de danse mis en synergie pour rejoindre les intérêts des élèves et mettre 
ces derniers en travail de création ou d’interprétation de danses dont les 
caractéristiques esthétiques et culturelles sont assurément variées. L’ensemble des 
décisions didactiques des enseignantes laisse également entrevoir la cohérence des 
processus de planification des apprentissages et des interventions éducatives qui en 
découlent. Au cours de la planification et de la mise en œuvre des SAÉ, les savoirs du 
programme de danse se trouvent en quelque sorte « encapsulés » dans une 
proposition dansée qui se veut : 
 
 signifiante, c’est-à-dire porteuse de repères culturels diversifiés interpellant les 
intérêts des enfants et leur donnant envie de s’engager dans la SAÉ, autant 
affectivement, corporellement que cognitivement; 
 dense, c’est-à-dire dans la manière dont les savoirs sont judicieusement agencés 
et mis en jeu en fonction du contexte d’enseignement des situations de création, 
d’interprétation ou d’appréciation de danses; 
 attractive, dans le sens d’une proposition qui permet aux enfants d’accéder à des 
dimensions de la vie « intrigantes » et parfois même « interdites » à certains 
égards (par ex. : la proposition de danse en ligne américaine de Julie 
expérimentée auprès de groupes d’élèves exclusivement multiethniques, dont 
plusieurs enfants sont de religion musulmane) ou encore qui leur permettent 
d’explorer des univers qui transcendent le quotidien et mobilisent 
particulièrement leur imagination (par exemple, la proposition des superhéros de 
Raphaëlle et la proposition des peurs de l’enfance d’Emma).  
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Ce sont autant de propositions dansées qui mettent les normes scolaires au 
défi. Elles sont au service de l’expressivité, qui, elle, devient le moteur pour faire 
réaliser des apprentissages disciplinaires. Les SAÉ en danse conçues pour l’école 
primaire ont le mérite d’embrasser des préoccupations propres au monde de 
l’enfance, SAÉ dont les univers affectifs et symboliques stimulent l’imaginaire des 
élèves. Cependant, les décisions didactiques contenues dans les SAÉ (sauf celle 
proposée par Marie) offrent peu de liens avec les œuvres et les manifestations de l’art, 
qui sont elles-mêmes des réponses à des problèmes ou à des visions du monde avec 
lesquels les élèves auraient avantage à être mis en contact pour enrichir leurs propres 
expériences artistiques, esthétiques et culturelles.  
 
En somme, les données d’observation sur le terrain ont permis de décrire les 
décisions didactiques relatives aux SAÉ des enseignantes, mais elles ne se limitent 
pas à cela. Combinées aux données d’entretien d’explicitation, les notes 
d’observation ont permis de dégager un modèle théorique des pratiques effectives de 
transposition didactique, dont traitent les prochaines sections du présent chapitre. 
 
2. SYNOPSIS DES PRATIQUES EFFECTIVES  
DE TRANSPOSITION DIDACTIQUE 
 
De prime abord, les processus de planification et de mise en œuvre d’une 
SAÉ en classe de danse apparaissent comme un mouvement d’alternance entre deux 
types de dialogue didactique. Le premier type se vit de l’intérieur et peut être défini 
comme une conversation, sous forme interrogative ou affirmative, que l’enseignante 
de danse mène avec elle-même dans le but de concevoir et d’enseigner une situation 
d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ), laquelle est constituée d’un ensemble 
d’activités d’apprentissage inspirées de repères signifiants pour les élèves. Le second 
type de dialogue didactique se manifeste dans l’interaction avec les élèves en classe 
de danse, et parfois avec d’autres acteurs de l’école comme un collègue enseignant 
une autre discipline artistique. Le dialogue didactique interactif peut également être 
 229 
défini comme une conversation, sous forme interrogative ou affirmative, visant la 
« confrontation » des idées à l’origine de la SAÉ, principalement auprès des élèves en 
classe de danse. Dans la croisée du mouvement dialogique intérieur et interactif 
s’opère un processus d’actualisation de la SAÉ, compris comme une adaptation 
constante des décisions didactiques à la lumière des besoins socioaffectifs des élèves 
et de la progression de leurs apprentissages artistiques (création et interprétation), 
esthétiques (appréciation) ou culturels (contact avec un patrimoine chorégraphique 
et des repères culturels diversifiés) et du cycle d’apprentissage dans lequel ils 
évoluent. Ce processus a pour objectif d’enrichir et de consolider les apprentissages 
des élèves au fil des activités de danse. L’ensemble des décisions didactiques que 
prend l’enseignante quand elle planifie, met en œuvre et actualise une SAÉ s’appuie 
sur une sélection de savoirs dans le programme de danse en fonction de leur 
signifiance (significatifs pour les élèves) afin de conceptualiser la proposition dansée 
ainsi que de leur pertinence (appropriés au contexte de création, d’interprétation ou 
d’appréciation chorégraphique) pour mettre en forme la SAÉ et élaborer, le cas 
échéant, un scénario d’évaluation des apprentissages artistiques, esthétiques et 
culturels des élèves. La sélection des savoirs par l’enseignante est d’ailleurs toujours 
éclairée par une attention artistique (A), esthétique (E) ou culturelle (C) tournée 
tantôt vers soi, dans le dialogue didactique intérieur, tantôt vers l’autre (l’élève, un 
collègue, etc.), dans le dialogue didactique interactif.  
 
La figure 12 illustre le mouvement d’alternance entre le dialogue didactique 
intérieur et le dialogue didactique interactif qui s’opère chez l’enseignante 
lorsqu’elle planifie et met en œuvre une SAÉ en classe de danse. À la croisée de ce 







 : Mouvement d’alternance entre les dialogues didactiques intérieur et 
interactif dans la planification et la mise en œuvre d’une SAÉ en danse 
 
Ce modèle dialogique intérieur et interactif illustre au premier plan les 
processus en jeu dans les pratiques effectives de TD, cependant un second plan vient 
s’y superposer, celui-là est temporel. En effet, le mouvement d’alternance des 
dialogues didactiques (plan processural), s’opère à travers une chronologie (plan 
temporel) comportant trois phases distinctes représentatives de la logique de 
déroulement des pratiques de TD en classe de danse au primaire. La prochaine 
section permet de décrire plus en détail la superposition de ces deux plans 
échafaudant ainsi la théorisation exposée dans la présente thèse. 
 
2.1 Chronologie de la planification et de la mise en œuvre  
d’une SAÉ en danse 
 
Dans l’alternance des dialogues didactiques intérieur et interactif, au cours 
de laquelle s’opère une actualisation de la SAÉ, des phénomènes transpositifs de 
nature socioaffective et procédurale se déclinent selon une  
 
                                                             
101 À titre de rappel, la sélection des savoirs par l’enseignante est toujours éclairée par une attention 
artistique (A), esthétique (E) ou culturelle (C) tournée tantôt vers soi, dans le dialogue didactique 





 comprenant trois phases didactiques. La première phase correspond à 
la conceptualisation de la proposition dansée. La deuxième phase se caractérise par la 
mise en forme de la SAÉ et la troisième phase se rapporte à l’élaboration du scénario 
d’évaluation des apprentissages. Ces trois phases constituent la logique de 
déroulement de la planification et de la mise en œuvre d’une SAÉ en danse, pendant 
laquelle des va-et-vient entre chacune d’elles peuvent se produire, mais cela se fait 
toujours dans une perspective d’actualisation de la SAÉ auprès des élèves. Dans ce 
qui suit, une synthèse de chaque phase est présentée avant de procéder à une 
description empirique plus détaillée des phénomènes de transposition didactique, qui 
traversent ces phases de haut en bas. 
 
Avant de décrire les trois phases didactiques, il convient de présenter la 
figure 13 illustrant la chronologie de la planification et de la mise en œuvre d’une 
SAÉ (plan temporel), au cours de laquelle se met en branle le mouvement 
d’alternance entre le dialogue didactique (DD) intérieur et le dialogue didactique 
(DD) interactif permettant l’actualisation de la SAÉ (plan processural). C’est aussi 
dans cette opération d’actualisation que l’enseignante de danse conçoit et met en 
place des dispositifs didactiques favorisant à des degrés variables les apprentissages 
artistiques, esthétiques et culturels des élèves. 
 
                                                             
102
 De son côté, Chevallard nomme chronogenèse la chronologie des phénomènes transpositifs, terme 
qui « désigne à la fois l’ensemble des opérations qui organisent le déroulement chronologique (le 
‘défilé’) des objets de savoirs et le résultat de ces opérations, c’est-à-dire l’organisation chronologique 
de ces objets de savoirs. Ainsi certaines décisions de l’enseignant [...] sont entendues en tant 
qu’opérations de chronogenèse. C’est en conséquence la question de la temporalité de la relation 
didactique [...]. » (Reuter et al., 2007, p. 25) 
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Figure 13 : Chronologie de la planification et de la mise en œuvre d’une SAÉ 
superposée au mouvement dialogique intérieur et interactif permettant l’actualisation 
de la SAÉ 
 
 
2.1.1 Conceptualisation de la proposition dansée 
 
La première phase correspond à la conceptualisation de la proposition 
dansée
103
 au cours de laquelle on peut observer de façon récurrente des phénomènes 
                                                             
103 La notion de « proposition dansée » a déjà été définie par Nicole Harbonnier-Topin (2009) dans sa 
thèse en formation des adultes (CNAM) intitulée Autour de la proposition dansée. Regard sur les 
interactions professeur-élève dans la classe technique de danse contemporaine. Pour les besoins de ma 
théorisation sur les pratiques effectives de TD dans l’enseignement de la danse au primaire, j’emprunte 
exceptionnellement cette notion de « proposition dansée » comme Harbonnier-Topin la conçoit, c’est-
à-dire « à la fois dans son acception courante de l’« offre » et dans sa dimension rhétorique 
d’« exposition » [...]. » (p. 262) D’une part, elle précise que « une offre a généralement la possibilité 
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d’émergence104 et d’incubation d’idées « pour faire danser » les élèves. Ces idées à 
l’origine de la SAÉ prennent la forme d’images mentales, d’impressions ou de 
sensations en tant que sources d’inspiration pour planifier et, surtout, enseigner la 
SAÉ. C’est aussi à ce moment de conceptualisation de la proposition dansée que les 
interactions en classe prennent la forme d’un brainstorming thématique, qui 
encourage les élèves à participer à la production d’idées thématiques ayant le 
potentiel de se transposer en mouvements dansés. Les phénomènes d’émergence et 
d’incubation d’idées « pour faire danser » ainsi que de brainstorming thématique 
mettent en jeu un ensemble de repères (de nature artistique, esthétique ou encore 
culturelle) auxquels les élèves sont invités à réagir en classe de danse. Dans la mesure 
où leurs réactions affectives s’avèrent favorables, voire enthousiastes, apparaît dès 
lors un phénomène d’adhésion à la proposition dansée. L’offre est alors acceptée 
par les élèves, mais ne l’est jamais telle quelle. Au fil des interactions avec leur 
enseignante, ils sont appelés à l’enrichir de leurs connaissances antérieures relatives à 
la danse, mais aussi d’autres expériences artistiques, esthétiques et cultuelles vécues 
ou passées dans lesquelles ils peuvent puiser.  
 
Au cours de cette phase de conceptualisation de la proposition dansée, 
nourrie de l’auto questionnement et de l’interaction avec les élèves, l’enseignante 
commence à faire appel à une écriture didactique pour noter de manière brève et 
souvent schématique les idées « pour faire danser » les élèves, et parfois même pour 
collectionner des traces (textes, images, objets) liées aux idées auxquelles les élèves 
adhèrent et qu’ils contribuent à développer en classe. Ce phénomène de nature 
procédurale permet à la proposition dansée de prendre progressivement la forme 
d’une SAÉ encore plus structurée sur les plans didactique et pédagogique.  
                                                                                                                                                                             
d’être acceptée ou rejetée par le destinataire. » (Ibid.) D’autre part, elle explique que la notion 
d’exposition correspond au « geste dansé qui s’énonce lui-même, et, dans cette énonciation, c’est tout 
à fait la force illocutoire [le contenu de la proposition] et perlocutoire [la manière dont est 
communiqué ce contenu] de cette action, adressée à des destinataires, qui est mise en jeu. » (p. 263)  
104 Les caractères gras sont utilisés pour permettre aux lecteurs de repérer plus aisément les 
phénomènes de TD traversant chacune des trois phases didactiques développées dans la présente 
section. 
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2.1.2 Mise en forme de la SAÉ 
 
En tant que phénomène de nature temporelle, la deuxième phase didactique 
se traduit par la mise forme de la SAÉ articulée le plus souvent autour de deux 
compétences disciplinaires (inventer, interpréter ou apprécier des danses) permettant 
de mobiliser une combinaison de savoirs essentiels. C’est à moment que 
l’enseignante cherche, seule avec soi-même, à faire un premier inventaire des 
savoirs dans le programme de danse de manière à transposer les idées émergentes en 
mouvements dansés. Dans l’interaction en classe, l’enseignante procède plutôt à une 
cosélection des savoirs avec la participation des élèves, à condition que ces derniers 
ressentent le besoin de mobiliser certains savoirs déjà acquis dans l’exercice de leurs 
compétences artistiques. Cette phase de mise en forme de la SAÉ marque ainsi le 
passage entre la production d’idées mentales inspirées d’expériences de diverses 
natures (culturelles, esthétiques, familiales, quotidiennes, pédagogiques, etc.) et la 
production de traces intelligibles au moyen d’une écriture didactique. Lorsque 
l’enseignante de danse recourt à une écriture didactique, elle le fait autant en solitaire, 
dans son cahier de planification, qu’en interaction avec les élèves en classe danse, à 
l’aide soit d’un tableau conventionnel ou numérique105, soit d’outils 
d’accompagnement (sur papier) conçus pour que les élèves y laissent, à leur tour, des 
traces intelligibles des apprentissages qu’ils réalisent tout au long de la SAÉ. Les 
savoirs contenus dans la proposition dansée sont en quelque sorte transposés d’un 
support didactique, celui-ci personnalisé (cahier de planification de l’enseignante), à 
un autre support, celui-là partagé en classe de danse (tableaux et outils 
d’accompagnement des élèves). Ce processus de transposition scripturale des savoirs 
participe de la structuration didactique des activités de danse qui composent la SAÉ.  
 
L’ensemble des écrits didactiques prenant la forme de notes, de mémos, de 
dessins, d’outils d’accompagnement, concourt également à une métaphorisation des 
savoirs du programme de danse, facilitant de la sorte la mise en disponibilité (par la 
                                                             
105 Appelé tableau numérique interactif (TNI)  
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verbalisation, la démonstration, la manipulation ou encore la modélisation) du 
contenu de la proposition dansée, dont le cadre contextuel est la SAÉ. Ce phénomène 
de nature procédurale consiste à mettre en mots (verbaliser), au moyen d’images, 
d’analogies, d’allégories (récits, histoires) ou encore de symboles, des savoirs de 
danse à caractère conceptuel ou abstrait (par exemple, les notions d’espace général 
versus d’espace personnel, que l’on appelle en langage de la MED, la kinesphère). À 
l’occasion, les enseignantes (en particulier Marie), combinent la métaphorisation des 
savoirs et la manipulation corporelle, qui passe par le toucher « somatique », pour 
alimenter simultanément l’imaginaire et la sensorialité des élèves s’apprêtant à danser 
ou en pleine action. Cette manière de rendre plus vivants, voire d’incarner les savoirs 
disciplinaires, se trouve conditionnée par les rapports singuliers que les enseignantes 
entretiennent avec la danse comme forme d’art (affectif, esthétique, ontologique, 
holistique).  
 
En outre, la métaphorisation des savoirs est souvent couplée à une forme de 
modélisation des savoirs, qui engage le corps de l’enseignante en interaction avec 
celui des élèves. Ce phénomène transpositif se manifeste dans l’interaction au moyen 
de la démonstration corporelle des savoirs plus souvent issus du langage de la danse 
(corps, espace, temps, énergie et relations entre partenaires) ou des éléments de 
technique du mouvement (respiration, alignement corporel, latéralité, tonus 
musculaire, mobilité et fonctions des parties du corps, transfert du poids et 
focalisation du regard). Les démonstrations corporelles ne passent pas uniquement 
par le corps des enseignantes, les élèves agissent aussi comme démonstrateurs de 
gestes, de postures, de mouvements dansés pour les qualités expressives, esthétiques 
ou techniques qu’ils expriment. Leurs propositions gestuelles servent ainsi 
d’exemples d’intégration des savoirs de danse, que les enseignantes sont appelées à 
évaluer de manière instrumentée (recours à une variété d’outils ciblant des critères 
d’évaluation du programme, captation vidéo des danses des élèves pour en faire une 
analyse plus détaillée) ou non (recours à l’observation et au questionnement dirigé).  
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2.1.3 Élaboration du scénario d’évaluation des apprentissages 
 
Enfin, la troisième phase didactique correspond à l’élaboration d’un scénario 
d’évaluation des apprentissages ciblés (compétences artistiques et savoirs essentiels 
qui s’y greffent). Le scénario d’évaluation que l’enseignante de danse élabore 
progressivement est alimenté de réflexions qu’elle valide dans l’interaction avec les 
élèves. Néanmoins, ce scénario semble perfectible autant de fois qu’il est soumis à 
des groupes d’élèves ayant des besoins différents. Bien que cette dernière phase soit 
incontournable dans les processus de planification et de mise en œuvre d’une SAÉ, 
elle n’a été observée qu’auprès de deux des cinq enseignantes de l’enquête (Raphaëlle 
et Mathilde). L’élaboration du scénario d’évaluation concourt à la vérification des 
acquis chez les élèves, évaluation qui induit un phénomène de saturation de la SAÉ 
en savoirs à mobiliser. La saturation s’opère lorsque l’enseignante juge qu’il n’y a 
plus d’autres savoirs que les élèves sont en mesure de mobiliser à l’intérieur de la 
SAÉ. Rien ne sert alors d’en présenter de nouveaux pour permettre l’intégration de 
ceux qui sont jugés les plus significatifs et pertinents dans l’exercice de leurs 
compétences artistiques. L’écriture didactique devient donc le moyen privilégié 
pour communiquer les exigences des tâches artistiques comprises dans la SAÉ, 
lesquelles prennent la forme d’outils d’accompagnement pour l’élève (voir les 
annexes O, S et T) ou encore d’outils d’évaluation pour l’enseignante (voir les 
annexes P et R). 
 
De manière à enrichir la description des phénomènes de transposition 
didactique, je vais maintenant présenter plus en détail le premier phénomène 
d’importance ayant surgi au cours de l’analyse des données qualitatives, soit le 
dialogue didactique intérieur (DD intérieur). Des extraits d’entretiens d’explicitation 
et de notes d’observation des enseignantes de l’enquête permettront d’illustrer les 
points de convergence, voire les points de rupture mettant en évidence les différentes 
manières dont les enseignantes planifient et mettent en œuvre une SAÉ en danse au 
primaire. La description des phénomènes relatifs au dialogue didactique interactif 
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ainsi que ceux appartenant au processus d’actualisation de la SAÉ suivra 
immédiatement la prochaine section. 
 
2.2 Dialogue didactique intérieur 
 
Tel que défini dans le synopsis des pratiques effectives de transposition 
didactique, le DD intérieur
106
 s’apparente à une conversation, sous forme 
interrogative ou affirmative, que l’enseignante de danse mène avec elle-même dans le 
but de concevoir et d’enseigner une situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ), 
laquelle est constituée d’un ensemble d’activités d’apprentissage inspirées de repères 
signifiants pour les élèves. En plus de se manifester dans un mouvement d’alternance 
avec le dialogue didactique interactif intégrant l’actualisation de la SAÉ, ce type de 
conversation intériorisé traverse les trois phases de planification et de mise en œuvre 
d’une SAÉ que la figure 13 a permis d’illustrer.  
 
Lorsque le processus de DD intérieur s’enclenche chez les enseignantes de 
danse, ces dernières se questionnent sur la signifiance et la pertinence des savoirs à 
développer dans la SAÉ, mais aussi sur le réinvestissement des savoirs déjà acquis 
par les élèves dans des situations analogues. Toutes les enseignantes interrogées et 
observées ont fait appel à ce type de dialogue, qui se traduit tantôt de manière 
affirmative : « Je me dis que... », tantôt de manière interrogative : « Comment est-ce 
que je... », « Qu’est-ce que je... », « Est-ce qu’il y a ... ». À titre d’exemple, voici 
comment Raphaëlle entretient un DD intérieur empruntant la forme affirmative 
lorsqu’elle explicite le moment où elle a choisi d’exploiter le thème des superhéros 
dans la planification d’une SAÉ : 
 
Je me suis dit qu’il y avait quelque chose de bien à faire avec ça [en se 
référant aux autocollants de superhéros], puis que je devais utiliser, en 
fait, ce que je venais de découvrir par rapport à leur [les élèves] intérêt 
                                                             
106 Sous la forme d’une fiche, l’annexe L présente la définition, les propriétés et les conditions 
d’existence de ce processus didactique.  
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envers ces personnages-là, puis que je pouvais justement prendre ça pour 
trouver une activité de création qui allait les chercher, les motiver. 
(EDELRap-26032012-35) 
 
De son côté, Emma fait appel au DD intérieur lorsqu’elle s’interroge sur les 
savoirs qu’elle souhaite voir apparaître dans la composition de la danse des peurs :  
 
C'est sûr que là, je commence avec les mouvements, l’action. Puis 
ensuite, je réfléchis à comment on va construire la danse. Bon, j’essaie de 
ramener des trucs qu’on a déjà travaillés en classe; comment on pourrait 
utiliser l’espace ? Comment est-ce qu’on va construire ces mouvements-
là dans l’espace ? Je pense à l’exploration de l’espace. Où est-ce que les 
élèves vont se placer? Si y’a un mouvement qui se déplace, est-ce qu’ils 
vont choisir une direction en particulier ? (EDELEm-21032012-66) 
 
Cette manière de s’interroger soi-même peut survenir n’importe où (à 
l’extérieur de l’école) et à n’importe quel moment de la journée (jour, soir, nuit), ce 
que Marie confirme :  
 
Je suis en train de faire quelque chose. Soit la vaisselle, soit je me lève le 
matin, puis j’émerge un peu du sommeil, puis c’est là que je me demande 
si mes idées de planification ont du sens. Puis là, je prends des notes. Vite 
pour pas les perdre! (EDELMar-20111201-30).  
 
Le DD intérieur encourage ainsi le passage de la cogitation à l’acte de 
planification des apprentissages. En plus de nourrir les réflexions didactiques en 
incubation, ce type de conversation permet de saisir le moment propice pour 
développer la SAÉ. Raphaëlle précise ce moment : 
 
C’est ça, attendre d’avoir le bon moment pour faire des recherches, puis 
m’asseoir pour voir qu’est-ce que je vais travailler? Qu’est-ce que je vais 
voir au niveau du programme? Puis, comment je vais l’amener aux 
élèves, l’idée des superhéros. En fait, j’avais choisi que ce serait le 
moment propice. Donc je m’étais dit : « Là, aujourd’hui je m’assois, puis 




C’est aussi en recourant à cette forme de dialogue intériorisée que les 
enseignantes peuvent faire une mise au point de leur SAÉ en développement, qu’elle 
soit en phase de conceptualisation, de mise en forme écrite ou encore d’élaboration en 
vue de l’évaluation des apprentissages. En somme, cette mise au point cherche à 
rendre la SAÉ toujours plus cohérente afin d’assurer la progression des 
apprentissages des élèves. Cette recherche de cohérence se manifeste quand les 
enseignantes cherchent à observer attentivement les réactions des élèves à l’égard 
d’objets, de manifestations ou de repères divers (artistiques, esthétiques et culturels), 
à l’exemple de Raphaëlle décrivant le moment déclencheur de la proposition des 
superhéros.  
 
C'est pas la motivation de faire la création qui m’a fait acheter les 
[auto]collants, c’est lorsque je les ai achetés, après ça m’a donné l’idée. 
Le but premier, c'était seulement avoir des nouveaux [auto]collants pour 
mon système d’émulation. Puis ensuite, j'ai vu que les enfants, lorsqu’ils 
les choisissaient, justement, ils les choisissaient beaucoup, puis je me suis 
dit : « ils les aiment, ils ont l’air d’avoir un grand intérêt pour ces 
personnages-là! ». Donc ça m’a inspiré pour faire une création sur ce 
thème-là. (EDELRap-26032012-31) 
 
La recherche de cohérence peut également se manifester lorsque les 
enseignantes sont à l’écoute de leurs propres réactions affectives ou esthétiques, en 
tant qu’autre point de départ pour conceptualiser la proposition dansée comprise dans 
la SAÉ. Lorsque, en conclusion de l’entretien d’explicitation portant sur la 
planification de sa SAÉ, j’ai demandé à Emma de porter son attention sur l’image 
précise du réconfort qu’elle associe au fait de trouver un ami pour apaiser ses peurs, 
elle a répondu : 
 
Bien, ça doit venir de moi? En fait de mon expérience, en tant que jeune 
fille, qui avait très peur du noir. Puis, il fallait toujours que j’allume la 
lumière partout où j’allais, parce que j’avais tellement peur du noir. Ça 
doit venir de là ma façon de vouloir calmer le sentiment de la peur dans la 
deuxième partie de la création? (EDELRap-26032012-319) 
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Ce processus didactique intériorisé et omniprésent dans la planification et la 
mise en œuvre d’une SAÉ a pour caractéristique d’englober sept autres phénomènes 
transpositifs, qui reflètent les opérations mentales et matérielles auxquels les 
enseignantes de danse font appel. En référence à la figure 12, illustrant le mouvement 
d’alternance entre les dialogues didactiques intérieur et interactif, la figure 14, 
présentée ci-dessous, fait un gros plan sur la boucle du dialogue didactique intérieur, 
au sein de laquelle apparaît une série de phénomènes qui seront décrits dans les 
sections suivantes. 
 
Figure 14 : Phénomènes transpositifs observés dans le dialogue didactique intérieur  
 
Dans les prochaines sections, la présentation des sept phénomènes 
transpositifs appartenant au processus du dialogue didactique intérieur se fera selon 
l’ordre chronologique des trois phases didactiques illustrées dans la figure 13 : 1) La 
conceptualisation de la proposition dansée dans laquelle s’opère l’émergence et 
l’incubation des idées « pour faire danser », l’inventaire des savoirs et l’écriture 
didactique; 2) La mise en forme de la SAÉ, période pendant laquelle les enseignantes 
recourent plus intensément à l’écriture didactique. C’est aussi à ce moment que des 
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phénomènes de métaphorisation des savoirs et de satisfaction didactique aident à 
donner toujours plus de sens à la SAÉ; 3) L’élaboration du scénario d’évaluation, 
moment où les enseignantes constatent une saturation des savoirs contribuant à 
baliser les outils d’accompagnement et d’évaluation des apprentissages réalisés par 
les élèves. 
 
2.2.1 Émergence des idées « pour faire danser » 
 
À l’intérieur du dialogue didactique intérieur, l’émergence d’idées « pour 
faire danser » les élèves signifie à la fois un surgissement (dans les sens d’une 
soudaineté et parfois d’une surprise) et un brassage d’idées (dans le sens d’un 
entrechoc) à l’origine de la proposition dansée. Ces idées prennent le plus souvent la 
forme d’images mentales, d’impressions ou de sensations et sont les premières 
sources d’inspiration pour planifier et enseigner une SAÉ en danse. Lorsque les idées 
émergentes s’entrechoquent, elles permettent déjà de visualiser les élèves en 
mouvement, soit en vue d’une création, soit en vue de l’interprétation d’une danse 
préparée pour eux. Comme le DD intérieur, l’émergence d’idées peut survenir à tout 
moment. Dans l’entretien d’explicitation portant sur la planification d’une SAÉ, 
Marie (le cas contraste expérimenté) évoque le moment privilégié de la journée où les 
idées « pour faire danser » les élèves surgissent :  
 
En fait, les bonnes idées arrivent quand je me réveille le matin ou des fois 
en plein milieu de la nuit. Je sais, il faut se laisser un petit carnet au bord 
du lit, mais plus souvent, je les note quand je me lève le matin, puis ça me 
reste. Là, je me dis : « Ah tiens, j’essaierai ça avec les élèves », puis ça 
marche. (EDELMar-20122011-171) 
 
 Pour sa part, Mathilde précise que les idées pour planifier une SAÉ émergent 
généralement à l’extérieur de l’école, alors que sa mise en forme écrite se fait plutôt 
dans la classe de danse. 
  
 242 
Les idées de départ viennent souvent dans mon auto ou chez moi le soir. 
Comme l’idée du thème des quatre saisons, c’est plus comme ça que ça se 
passe. C'est des choses qui m’intéressent. Mais c’est sûr que quand je les 
[idées] mets sur papier plus officiellement, je fais ça ici, à l’école surtout 
le matin avant d’enseigner. (EDELMath-23042012-16) 
 
Par ailleurs, l’émergence d’idées peut être alimentée autant par des 
expériences culturelles (Julie, le cas contraste novice), affectives (Emma), esthétiques 
(Mathilde) ou encore pédagogiques (Raphaëlle) marquantes que par des contraintes 
d’enseignement (comme pour Marie, qui doit planifier en tenant compte des 
orientations culturelles du projet éducatif de son école). Au cours de l’entretien 
d’explicitation portant sur la planification d’une SAÉ, chaque enseignante de 
l’enquête est parvenue à décrire le moment d’émergence des idées à l’origine de la 
SAÉ choisie dans le cadre de l’enquête. Voici comment Raphaëlle raconte le moment 
où le thème du superhéros a émergé alors qu’elle portait attention à ses élèves de 1re 
année: 
 
En fait, le moment clé exact, c’est quand je cherchais un thème qui 
pouvait rejoindre des choses que les enfants connaissaient déjà. Des 
choses de leur vie de tous les jours qui pouvaient aller chercher leurs 
intérêts. Puis, j’avais acheté des autocollants des Incroyables [superhéros 
d’un film d’animation] pour le système d’émulation. Puis là, j’ai vu que 
les élèves avaient un intérêt de ce côté-là, puis je cherchais justement une 
nouvelle idée pour faire une activité qui les aiderait à inventer une danse. 
C’est de là que l’idée des superhéros est partie. (EDELRap-26032012-29)  
 
De son côté, Emma décrit comment la proposition de la danse des 
peurs a émergé de son expérience de stage au secondaire, proposition qu’elle a 
choisi de transposer pour ses élèves du primaire. 
 
En fait, ça a commencé avec un projet que j’avais fait au secondaire, 
durant mes stages. Je l’avais fait à partir de l’appréciation de la pièce 
d’Hélène Blackburn [chorégraphe québécoise ayant à son actif un 
répertoire d’œuvres pour le jeune public] : « Nous n’irons plus au bois ». 
C'était un projet avec les élèves de secondaire un. Puis là, j’avais décidé 
de transposer ça au primaire. Donc c’est de là que c’est parti; d’une 
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appréciation chorégraphique. En fait, je voulais voir comment je pouvais 
récupérer l’idée parce que je trouvais que ça avait bien marché, puis 
comment je pourrais peut-être transposer ça pour des élèves du primaire. 
Et puis au primaire, j’ai essayé de faire des duos. Puis avec la première 
partie où les élèves ont peur puis ensuite, la deuxième partie, ça se 
transforme en : « Ah, j’ai trouvé un ami, puis là, je n’ai plus peur. Ça va 
bien. » J’ai changé un petit peu la structure de la chorégraphie que je leur 
demande de faire. (EDELEm-21032012-10-18) 
 
Pour Julie, l’émergence des idées à l’origine de la SAÉ portant sur la danse 
en ligne américaine s’appuie sur une expérience citoyenne à caractère culturel. Voici 
comment elle la décrit :  
 
En fait, c’est en allant au jour de la terre le 22 avril que j’ai pensé prendre 
la musique de Damien Robitaille [chanteur franco-ontarien] parce qu’il 
était là pour chanter, puis tout le public s’est mis à faire une danse en 
ligne. Là, je me suis dit : « AH!, je cherche justement quoi faire avec mes 
élèves », puis je me suis dit : « Ah, je vais faire ça avec eux », sur une 
chanson de Damien Robitaille. Puis là, la chanson que je voulais prendre, 
finalement je la trouvais trop lente. Ça fait que j’en ai pris une autre. 
(EDELJu-14052012-12-16) 
 
Ce sont autant de circonstances qui stimulent l’émergence d’idées pour faire 
danser les élèves, mais ce n’est que quand les enseignantes laissent leur sensibilité 
agir sur leur imaginaire que les idées de mouvements dansés peuvent se cristalliser. 
Dans le premier entretien d’explicitation, Marie traduit bien dans quel état mental et 
physique elle se trouve quand se produit l’émergence d’idées.  
 
Mais c'est toujours le matin que ça « flashe », à force de cogiter. Parce 
qu’en fait, la nuit tu te laisses aller, puis c’est comme si finalement ton 
corps se mettait à processer, puis tout d’un coup, quand tu te réveilles, tu 
as un flash et tu te dis : « Je sais ce que je vais faire avec les élèves! » 
(EDELMar-20122011-187) 
 
C’est aussi au moment précis de l’émergence des idées que s’amorce la 
conceptualisation d’une proposition dansée qui se veut dense, signifiante et attractive. 
Si l’émergence d’idées « pour faire danser » est comparable à un surgissement, elle 
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est presque toujours suivie d’une période plus ou moins longue d’incubation des idées 
« pour faire danser ».  
 
2.2.2 Incubation des idées « pour faire danser » 
 
Telles que les enseignantes les planifient et les font vivre aux élèves, les 
situations d’apprentissage et d’évaluation en danse ne se pensent pas en dehors d’une 
proposition dansée « vivante », exigeant d’être incubée avant la mise en forme de la 
SAÉ. L’incubation des idées pour faire danser les élèves correspond donc à une 
période de « germination » qui mobilise simultanément la cognition, la sensibilité, y 
compris la kinesthésie, et l’imagination de l’enseignante. C’est aussi au terme de cette 
période d’incubation que les idées émergentes se cristallisent en une proposition 
dansée formant un tout cohérent. Dans un extrait d’entretien d’explicitation, Marie 
raconte comment s’opère l’incubation menant à la cristallisation des idées pour faire 
danser les élèves. 
 
C’est comme si en faisant des choix, puis en regardant les élèves bouger, 
puis en les dirigeant dans des improvisations, ou dans toutes sortes 
d’exercices même plus techniques comme des diagonales, des essais de 
mouvement, tout à coup, il y a vraiment une décision qui se prend parce 
que ça marche. Ça donne même l’impression que ce n’est pas ton choix 
parce que tout se rallie, puis c’est, ok, c’est ça. Ou c’est comme un flash 
du matin. Il me semble que quand les élèves ont fait tel mouvement, que 
quand il y avait telle création sur telle musique, c’était vraiment ça. Tout 
à coup, ça fleurit dans le studio de danse. (EDELMar-20122011-219) 
 
De son côté, Raphaëlle utilise une métaphore semblable à celle de 
Marie pour parler des impressions qu’elle ressent lorsque ses idées incubent et 
qu’elles finissent par se cristalliser en une proposition dansée servant de point 
de départ pour la mise en forme d’une SAÉ.  
 
Des fois, on dirait que je plante juste une petite graine puis là, ça pousse 
tout seul. Puis on n’est pas au courant non plus où ça s’en va, mais on sait 
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qu’on cherche quelque chose dans cette direction-là, puis tout à coup, ça 
se fait tout seul. (EDELRap-26032012-110-112) 
 
Si l’incubation des idées pour planifier une nouvelle SAÉ est comparable à 
un processus de germination, ce processus semble déterminant de la tentative de 
verbalisation de la proposition dansée auprès des élèves en classe de danse. 
Préoccupée par l’adhésion des élèves à la proposition des superhéros, Raphaëlle 
raconte ce qui se passe mentalement lorsqu’elle se trouve en période d’incubation des 
idées pour faire danser ses élèves. 
 
Je commence par penser à mon déclencheur. Ouais. Je réalise que les 
enfants avaient un intérêt pour les Incroyables [superhéros], puis je me 
suis dit que ce serait un bon thème, si on veut. Puis j’ai ensuite pensé à 
comment j’amènerais les élèves le premier cours; comment j’attirerais 
leur attention, puis comment je réussirais à amener mon sujet d’une façon 
à ce qu’ils soient super motivés, puis à ce qu’ils soient intéressés, puis 
que je les aurais, vraiment, qu’ils soient accrochés à mon idée. Puis après 
ça, que ce serait dans le plaisir, puis que j’aurais une bonne participation, 
puis que j’aurais aussi des bonnes idées de leur part, que ce serait quelque 
chose qui irait les chercher puis les motiver dans leur propre bagage, si on 
veut. Dans leurs idées à eux. (EDELRap-26032012-51) 
 
Lorsque j’ai interrogé Emma sur ce qu’elle faisait concrètement quand elle 
planifiait les deux parties de la création inspirée des peurs, elle a évoqué ce moment 
d’activation où, seule dans sa classe de danse, s’est produite simultanément la 
visualisation de ses élèves en action :  
 
Je commence avec la partie un : comment on réagit quand on a peur ? Et 
là, je me mets en petite boule, je sursaute. Je m’arrête, puis j’observe ce 
qui se passe autour de moi, je me cache, je me roule, je rampe. J’essaie un 
peu de voir ce qui passe en moi. En même temps, mes élèves, j’essaie de 
penser à ce que mes élèves pourraient me dire sur ce sujet-là. Dans la 
deuxième partie de la danse, y’a un changement de musique évident. 
J’suis toujours en train de l’écouter. Puis là, je vois dans ma tête plus mes 
élèves que moi, le faire à ce moment-là, parce que c’est un duo. Donc, 
c’est un peu difficile toute seule d’explorer un duo. Mais je les imagine. 
Je les vois explorer mon idée, là. Je les vois main dans la main essayer de 
passer en dessous du bras de l'autre, de se tirer l’un vers l’autre, de se 
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pencher vers le sol, de tourner ensemble, de marcher ensemble, de 
gambader ensemble. Ouais, je les vois en train de danser. (EDELEm-
21032012-241-243-245-247-249) 
 
S’opère ici une transformation des idées thématiques à la fois en actions 
mentales (la visualisation des élèves) et matérielles (le corps en action). 
L’enseignante laisse ainsi traverser ses idées dans son corps, ce qui lui permet du 
même coup de visualiser ses élèves en action. Cette période d’incubation s’avère 
essentielle à la verbalisation de la proposition dansée et à sa démonstration corporelle 
auprès des élèves.  
 
C’est aussi à ce moment de conceptualisation de la proposition dansée que 
l’enseignante cherche à faire un inventaire des savoirs dans le programme de danse de 
manière à transposer les idées en train d’éclore en savoirs de danse. Les savoirs 
prescrits dans le programme agissent en quelque sorte comme une interface 
épistémologique entre la cogitation didactique et la sensation kinesthésique, qui 
alimentent, toutes deux, la planification et la mise en œuvre d’une SAÉ en danse. 
Dans la forme interactive du dialogue didactique, ce processus de germination des 
idées tend cependant à se transformer en un autre phénomène que j’ai nommé le 
brainstorming thématique. Je le présenterai ultérieurement dans la section du DD 
interactif. 
 
2.2.3 Inventaire des savoirs du programme de danse 
 
Défini comme un phénomène procédural appartenant au processus du DD 
intérieur, l’inventaire des savoirs consiste en un examen de l’ensemble des contenus 
du programme de danse pour y repérer des savoirs compatibles avec la proposition 
dansée, lesquels doivent être expérimentés dans des activités d’apprentissage 
composant la SAÉ. Parmi l’ensemble des savoirs prescrits pouvant bien servir la 
proposition dansée, deux catégories se dégagent : 1) les savoirs que les élèves 
maîtrisent déjà dans divers contextes d’apprentissage (savoirs à réinvestir dans la 
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SAÉ), et 2) ceux que les élèves n’ont jamais utilisés de façon autonome, que ce soit 
en contexte de création ou en contexte d’interprétation (nouveaux savoirs à apprendre 
dans la SAÉ). Au cours de l’explicitation de son processus de planification de la SAÉ 
inspirée de l’hiver, Mathilde révèle la manière dont elle fait un premier inventaire des 
savoirs que ses élèves ont déjà expérimentés en cours d’année scolaire. 
 
En fait, j’essaie de mettre en perspective un peu tout ce qu’on a vu depuis 
le début de l’année. J’essaie justement de récupérer des contenus 
efficaces, des choses qu’on a vues ensemble. Comme les entrées sur 
scène, côté jardin, côté cour, c’est des choses qu’on voit en début 
d’année. Ensuite, je leur ai déjà demandé de créer un déplacement 
original, ça, c’est un autre truc qu’on a vu pendant l’année. C’est ça, 
j’essaie de voir qu’est-ce que je pourrais prendre comme matériel qu’on a 
vu cette année. Même, des fois, je vais consulter les SAÉ des autres 
années puisque je les vois depuis quatre ans. Puis après ça, je mets ça sur 
papier. Dans le fond, c’est les guides, les pistes, les contenus, qui vont 
faire partie de la création, que les élèves vont réinvestir. À ce moment-là, 
c’est beaucoup plus clair pour les élèves, ce qu’ils vont devoir faire. 
(EDELMath-23042012-64)  
 
Si, dans cet extrait d’entretien, Mathilde se remémore les savoirs déjà acquis 
par les élèves du groupe observé, plus loin, elle parvient à décrire encore plus 
concrètement la manière dont elle dresse l’inventaire des savoirs du programme à 
prendre en compte dans sa SAÉ. 
 
Oui, sur quoi je mets l’accent. C’est sûr que j’ai toujours mon programme 
à côté de moi. Des fois, je retourne dedans, pour voir les contenus 
auxquels je n’aurais pas pensé, ou qu’on a déjà vus et que j’ai oubliés. Ou 
admettons qu’on a vu des contenus, je le sais que les élèves les 
connaissent, mais on les a peut-être pas assez retravaillés en mouvement. 
On peut aussi les réinvestir, c’est sûr. (EDELMath-23042012-82)  
 
Le travail d’inventaire demande aux enseignantes un effort de mise en 
perspective des savoirs déjà transmis aux élèves au cours de l’année scolaire, voire 
des années précédentes, auquel s’ajoute la consultation presque systématique du 
programme de danse, qui leur permettent de mettre à jour leur planification annuelle 
des apprentissages. Les enseignantes — comme Raphaëlle, Mathilde et Emma, qui 
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ont saisi l’occasion de mettre en forme leur SAÉ à l’école — ont aussi accès aux 
savoirs du programme, qu’elles ont affichés sur les murs de leur classe, permettant de 
ce fait aux élèves de les consulter à leur guise (voir les figures 8, 9, 10 et 11 du 
chapitre 4). 
 
Les phénomènes d’émergence et d’incubation des idées pour faire danser 
contribuent à la conceptualisation de la proposition dansée, qui confirme l’amorce de 
la planification de la SAÉ. En revanche, l’inventaire des savoirs du programme de 
danse apparaît comme une première étape de structuration de la SAÉ, car il offre un 
cadre permettant aux élèves d’exercer leurs compétences artistiques. Raphaëlle décrit 
clairement le passage de la production d’idées thématiques (phénomènes 
d’émergence et d’incubation des idées pour faire danser) vers la structuration de la 
SAÉ, y compris le repérage des savoirs avec lesquels les élèves auront à composer. 
 
Pour commencer, j’ai plein d’idées par rapport au thème, puis après ça, 
j’en ai plus par rapport aux savoirs. Donc ça vient un après l’autre. 
Ensuite, je vois que mes idées se séparent en actions locomotrices et 
actions non locomotrices. Donc là, ça me fait aussi une autre piste vers les 
savoirs. En plus de toucher aux super pouvoirs [actions non 
locomotrices], je vais toucher à comment se déplacent les superhéros. 
Donc y’en a qui volent, y’en a qui courent super vite, y’en a qui sont 
invisibles, y’en a qui nagent, y’en a qui roulent par terre, y’en a qui 
rampent. Ça fait que je dois refaire une liste de plusieurs actions 
locomotrices. Puis ça m’aide à faire le plan de ce que j’ai envie que ça 
donne comme création. Donc je me suis fait un plan, comme quoi la 
danse allait être sous une forme ABAB, avec A des déplacements, en 
actions locomotrices, et B des super pouvoirs en actions non 
locomotrices, A déplacements, en actions locomotrices, B supers 
pouvoirs en actions non locomotrices. Puis, c’est un peu sous cette 
structure-là que ça s’est fait. (EDELRap-26032012-71) 
 
Pour sa part, Emma explicite comment elle structure les parties de la danse 
inspirées des peurs à l’aide d’une musique préalablement choisie. 
 
En tout cas, dans la musique que j’ai choisie, il y a des parties qui sont 
très claires. Ça fait que je commence par identifier la partie un et les 
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éléments que j’aimerais voir présents dans cette partie-là. Puis, je 
construis la danse en trois ou quatre parties. Chaque partie doit avoir 
quelque chose de spécifique en lien avec le thème. Puis en même temps, à 
ce moment-là, je rattache les éléments de la danse, le langage de la danse 
que j’aimerais qu’ils [les élèves] exploitent. (EDELEm-21032012-126) 
 
Compris comme un phénomène appartenant au DD intérieur (conversation 
menée avec soi-même), l’inventaire des savoirs du programme de danse participe de 
la structuration de la SAÉ et a fortiori de la structuration de la danse, dans laquelle un 
certain nombre de savoirs (des notions relatives au langage, aux procédés de 
composition, aux éléments de structure et à la technique du mouvement) devront être 
mobilisés par les élèves en action. Le travail d’inventaire des savoirs de danse n’est 
plus strictement didactique, il devient pour ainsi dire chorégraphique. Une première 
structure chorégraphique est alors imaginée par les enseignantes pour que les élèves 
puissent s’y appuyer en cours de création et aussi d’interprétation.  
 
Par ailleurs, le phénomène d’inventaire des savoirs de danse tend à se muter 
en un phénomène de cosélection des savoirs lorsque l’enseignante se trouve en 
interaction avec les élèves. Plus loin, je vais m’appliquer à décrire comment 
l’inventaire des savoirs, que l’enseignante fait, préalablement seule, se transforme en 
une cosélection des savoirs avec la participation des élèves. Mais voyons d’abord 
comment le travail d’inventaire des savoirs, que l’enseignante entreprend dans la 
phase de mise en forme de la SAÉ, se poursuit au moyen d’une écriture didactique, 
que j’ai qualifiée de phénomène migratoire.  
 
2.2.4 Écriture didactique comme phénomène migratoire  
 
Identifiée en cours d’analyse des données de l’enquête comme un phénomène 
migratoire, l’écriture didactique a pour particularité de circuler horizontalement entre 
le modèle dialogique intérieur et le modèle dialogique interactif, mais aussi de 
traverser verticalement les trois phases didactiques de planification et de mise en 
œuvre de la SAÉ (voir à nouveau la figure 13). Il s’agit d’un phénomène procédural 
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omniprésent et évolutif dans les processus de planification et de mise en œuvre d’une 
SAÉ.  
Plus précisément, la notion d’écriture didactique désigne l’action de prendre 
en note des idées et des informations dans le but d’élaborer une SAÉ cohérente, qui 
permette le développement des compétences (disciplinaires et transversales) 
prescrites dans le programme. La prise de notes porte sur des références à des repères 
de diverses natures (artistiques, esthétiques ou culturels), un agencement de savoirs 
(contenu à faire apprendre), des pistes d’activités (mises en situation concrètes), des 
procédures (scénario de création, d’interprétation ou d’appréciation) et des outils 
(d’observation, de vérification ou d’évaluation) conçus pour les élèves ou 
l’enseignante. 
 
Quand les enseignantes de danse saisissent le moment propice pour planifier 
une SAÉ, elles passent généralement en mode « écriture ». Elles utilisent alors des 
supports variés (cahier de planification, ordinateur, tableau noir, blanc ou numérique, 
ordinateur, tablette électronique, etc.). Dans la forme du DD intérieur, Marie explicite 
la manière dont elle se met en mode « écriture ». Loin d’être passive, son écriture 
didactique est entremêlée d’autres actions complémentaires, qui sont typiques de la 
création chorégraphique se déroulant dans le studio de danse. Le corps, l’espace et le 
temps sont des dimensions propres à la danse, qui se conjuguent simultanément dans 
la prise de décisions didactiques. 
 
Bon, au départ, je suis souvent par terre. Par terre, tout est par terre. Mon 
cahier est par terre, le stylo aussi. Et j’ai mon appareil, ma radio, mon 
système de son, pour pouvoir faire des allers-retours avec la musique. J’ai 
une télécommande aller-retour. Des fois je me lève. Là, j’essaie des 
choses dans mon corps, je me rassois, je note, je remets la musique. Des 
fois, je remets la musique sans bouger, des fois je bouge avec la musique. 
Puis la minuterie aussi. Je veux compter. Des fois, c’est juste compter la 
musique. Des fois, c’est juste prendre des notes. Puis je barre, je rature, 
j’encercle, ou je mets mes idées au surligneur. Ça, c’est vraiment à 
garder, ça me parle, ça me parle, ça me parle, puis je vois les élèves « ah 
oui, là-dedans, c’est un mouvement... ». Des fois, je l’appelle le 
mouvement au nom de l’élève. « Ah oui, le mouvement de Laura, c’est 
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bon ! » Ça me parle, je le note. Et puis après, j’aime bien balancer 
[équilibrer] ma chorégraphie selon l’espace, puis selon la musique. Sur le 
temps. (EDELMar-20122011-17-33) 
 
Cependant, l’écriture didactique ne semble pas se limiter à une prise de notes 
formelle dans un carnet ou un cahier de planification : elle comprend aussi une 
collection de traces (images ou textes tirés de livres ou de sites Web, photos d’objets 
culturels, etc.) en relation étroite avec les idées « pour faire danser », qui, au 
préalable, ont été incubées un certain moment. Les décisions didactiques présentées 
dans la première section du présent chapitre ont démontré que Mathilde, Emma et 
Marie ont fait appel à la littérature jeunesse pour alimenter la présentation de la 
proposition dansée. Cette littérature constitue en quelque sorte un ensemble de traces 
didactiques à caractère culturel et esthétique (en particulier, le poème sur l’hiver 
utilisé dans la SAÉ de Mathilde et les caractéristiques de la danse baroque présentées 
dans la SAÉ de Marie). C’est aussi au moyen de cette écriture didactique que les 
idées en gestation s’organisent progressivement, ce qu’Emma parvient à décrire 
comme une tentative de mise en forme de sa SAÉ inspirée des peurs.  
 
Quand j’écris, c’est pas toujours en ordre. Puis, des fois, je barre, je 
reviens, puis, après ça, je mets des flèches. C’est très difficile à 
comprendre. Puis, après ça, une fois que c’est fait, à ce moment-là, je me 
mets devant un ordinateur, puis je clarifie tout. Mais avant, c’est 
beaucoup de barbouillage, beaucoup de : « Ah non ! Je vais pas faire ça ! 
Je vais plutôt revenir en arrière... » C’est un peu mélangé au début. C’est 
comme plein d’idées qui se promènent en même temps. Puis après ça, ça 
me prend un moment. Après ça, ça tombe, puis j’organise mes idées en 
les mettant au propre, à l’ordinateur. (EDELEm-21032012-168) 
 
Dans ce travail de structuration de la SAÉ, Emma s’efforce de sélectionner 
certaines idées, à l’instar de Marie (je barre, je rature ce que j’écris). De cette 
sélection découle un travail de mise en surbrillance (Marie encercle ou surligne ses 
idées) et de mise en relation des idées thématiques les plus fécondes (Emma les relie 
par des flèches). Dans la forme intériorisée du dialogue didactique, l’écriture a pour 
fonction de clarifier les idées thématiques et de les mettre en forme au moyen de la 
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prise de notes ou de leur saisie à l’ordinateur. À ce stade, la proposition dansée n’a 
pas encore été éprouvée auprès des élèves. Ce n’est qu’une fois mise sur papier 
qu’elle peut passer de sa conceptualisation à sa transposition en classe de danse. 
Se revoyant assise, seule à son bureau dans la classe de danse, un matin 
avant l’arrivée du premier groupe d’élèves de la journée, Mathilde décrit le moment 
où elle amorce l’écriture de la SAÉ inspirée du thème des quatre saisons dans le but 
de clarifier ses attentes auprès des élèves.  
 
Oui, j’ai mon carnet, mon crayon, puis surtout mon cahier où j’avais 
élaboré les thèmes, les quatre saisons selon la culture québécoise. Je 
m’étais déjà écrit des mots, c’était comme un point de départ : « C’est 
quoi pour moi la culture québécoise ? » Par exemple, j’ai écrit le thème 
[la saison du printemps] sur un bout de papier que j’ai collé. À partir de 
ce moment-là, je me suis fait des flèches qui vont vers chacune des 
saisons en écrivant les mots clés. Puis des mots, des choses que, moi, je 
fais par exemple au printemps, des choses qui sont marquantes, comme 
aller à la cabane à sucre. Ça, c’est un incontournable de la culture 
québécoise ! C’est vraiment ça, on dirait que j’ai besoin de mettre ça sur 
papier pour que ce soit clair dans ma tête et, après ça, pour être capable de 
leur [les élèves] expliquer mes attentes. (EDELMath-23042012-30-32) 
 
Bien que les témoignages de Marie, d’Emma et de Mathilde confirment 
l’importance qu’elles accordent au mode « écriture » pour organiser leurs idées 
thématiques et leur pensée didactique (agencement de savoirs, contraintes de création, 
de travail d’équipe, etc.), elles recourent à l’activité d’écriture à des intensités 
différentes. Julie (le cas contraste novice, au statut d’artiste-enseignante) est celle qui 
a été la moins explicite sur sa façon de recourir à l’écriture, étant plus préoccupée par 
sa manière de diriger son groupe d’élèves dans l’apprentissage de la danse en ligne. 
Par ailleurs, elle est la seule enseignante à m’avoir proposé d’observer une SAÉ 
d’interprétation; les quatre autres enseignantes, elles, m’ont plutôt proposé d’observer 
des SAÉ de création, où les élèves travaillent davantage en équipes autonomes et dont 
la mise en action requiert plus de traces écrites. Mathilde fait justement la description 
d’une écriture au service de la planification du travail en équipe de création.  
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Dans mon cahier, j’ai mes équipes de création qui sont bien détaillées. 
Puis en dessous des équipes, je détaille, pas par étapes, mais par blocs, le 
contenu auquel je m’attends. Donc j’écris les possibilités de travail de 
partenariat [savoirs propres au langage de la danse] que les élèves peuvent 
retravailler pour l’entrée et la sortie de la scène. Puis, ensuite, je détaille 
le noyau central de leur danse, qui les oblige d’avoir au moins deux 
déplacements originaux, qui vont aussi plus loin que la course ou la 
marche. Puis, aussi j’impose entre sept et huit mouvements inspirés des 
mots qu’eux-mêmes ont fait ressortir au tableau. (EDELMath-23042012-
114) 
 
Conjugués à des actions engageant le corps (danser, manipuler des objets de 
culture, etc.), le temps (utiliser des appareils audio, un métronome pour compter une 
musique, etc.) et l’espace (s’asseoir à son bureau, se lever, se déplacer pour se mettre 
en mouvement), les écrits didactiques (notes, mémos, schémas, outils 
d’accompagnement) permettent aux enseignantes d’apprécier la mise en forme 
progressive de leur SAÉ. Lorsqu’elles relisent leurs propres notes et consultent les 
traces socioculturelles conservées en cours de planification de la SAÉ, les 
enseignantes sont aussi en mesure de prendre le recul nécessaire pour ajuster leurs 
décisions didactiques en prévision de leur enseignement.  
 
À certains égards, l’écriture didactique est comparable à l’écriture 
chorégraphique
107
, car elle constitue une activité de création artistique à la fois 
intuitive, cognitive et procédurale. Au demeurant, cette activité d’écriture « didactico-
artistique » concourt à une métaphorisation des savoirs du programme de danse, 
facilitant ainsi la mise en disponibilité (par la verbalisation, la démonstration, la 
manipulation ou encore la modélisation) du contenu de la proposition dansée auprès 
des élèves.  
 
                                                             
107 Dans les actes d’un récent colloque portant sur l’éducation artistique, Turcotte (sous presse) faisait 
remarquer que : « Même s’il existe dans l’histoire de la danse des mouvements et des écoles de pensée 
dans les manières de créer, il y autant de façons d’écrire la danse que de chorégraphes. Non soumis à 
des codes préétablis, le chorégraphe recherche et même revendique, particulièrement depuis le 
XXe siècle, une liberté d’écriture, d’invention et de composition. »  
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2.2.5 Métaphorisation des savoirs comme phénomène migratoire 
 
Tout comme l’écriture didactique, la métaphorisation des savoirs est un 
phénomène migratoire ayant pour caractéristique de circuler de part et d’autre des 
boucles des dialogues didactiques intérieur et interactif (voir la figure 12). 
Contrairement à l’écriture didactique, qui migre horizontalement (du dialogue 
didactique intérieur vers le dialogue didactique interactif) et verticalement (de la 
première phase didactique à la troisième), la métaphorisation des savoirs se manifeste 
surtout dans la deuxième phase didactique, soit celle où a lieu la mise en forme de la 
SAÉ.  
 
Dans le DD intérieur, le phénomène de métaphorisation des savoirs consiste 
en une opération de transposition symbolique des savoirs au moyen d’analogies, 
d’images, de figures ou d’allégories (récits, histoires), essentielles pour nourrir 
l’imaginaire et la sensorialité des élèves s’apprêtant à danser ou en pleine action. Dès 
l’amorce de la planification de leur SAÉ, les enseignantes cherchent à métaphoriser 
les savoirs du programme qu’elles jugent trop abstraits ou conceptuels pour être 
transmis tels quels à des élèves du primaire. Au moment de la mise en forme de sa 
SAÉ inspirée des peurs, Emma explique comment elle s’y prend pour métaphoriser 
les savoirs relatifs aux notions d’espace (amplitudes, niveaux, trajectoires, etc.) à 
mobiliser dans la création : 
 
J’essaie toujours de leur [les élèves] donner des images, peut-être pas 
nécessairement une histoire, mais eux, ça se fait naturellement. Ils se font 
une petite histoire. Ça fait que je m’imagine leur dire : « Tu vas te créer 
un petit trajet pendant cette partie-là, un peu dans l’idée que, par exemple, 
tu es dans une maison hantée puis là, tu vas où ? Qu’est-ce que tu fais ? » 
Ça fait que c’est ça, j’ajoute des images pour les aider à s’organiser dans 
l’espace. (EDELEm-21032012-66) 
 
Cette manière de rendre plus vivants les savoirs disciplinaires (ou de leur 
donner un supplément de sens) permet aux enseignantes d’adapter la mise en mots de 
la proposition dansée en imageant sa présentation aux élèves. Elle est aussi 
 255 
invariablement conditionnée par les rapports singuliers qu’elles entretiennent avec la 
vie en général, y compris avec la danse comme forme d’art (affectif, esthétique, 
ontologique, holistique). En explicitant le moment où elle est en train de structurer la 
création de la danse des peurs, Emma décrit métaphoriquement le sens qu’elle 
accorde à la deuxième partie de la danse, où les élèves sont invités à inventer, en duo, 
une séquence de mouvement illustrant la rencontre d’un ami : 
 
Pour moi, le fait de trouver un ami, c’est une fin en soi. C’est OK, le 
sentiment de la peur est parti. J’ai quelqu’un à qui me confier, j’ai 
quelqu’un avec qui jouer. Puis là, tout à coup, c’est plus épeurant. Tout ce 
que je pensais qui avait l’air épeurant, bien ça l’est plus. Je veux leur [les 
élèves] donner cette image ; souvent quand on est dans sa chambre et 
qu’il fait noir, on s’imagine qu’il y a plein de choses qui font peur, mais, 
dans le fond, quand tu ouvres la lumière, bien y’a absolument rien, sauf 
tous les objets que t’as toujours eus dans ta chambre. Donc je donne cette 
image : « Quand tu trouves dans ta danse un ami, c’est comme tout à 
coup, la lumière est allumée puis, dans le fond, y’a vraiment rien 
d’épeurant. » (EDELEm-21032012-315-317) 
 
En ce qui concerne le DD intérieur, Emma est certainement l’enseignante 
qui a le plus naturellement explicité sa manière de métaphoriser les savoirs de danse 
qu’elle souhaitait voir mobilisés dans les créations en duo. Les autres enseignantes 
l’ont fait davantage dans la forme du dialogue didactique interactif instauré en classe 
de danse. Je présenterai donc plus loin l’effet migratoire du phénomène de 
métaphorisation des savoirs vers la classe.  
 
Dans la foulée de la métaphorisation des savoirs, voyons maintenant 
comment les enseignantes éprouvent de l’intérieur (de façon silencieuse, intime) leur 
satisfaction didactique à l’égard des réalisations des élèves. 
 
2.2.6 Satisfaction didactique 
 
Le phénomène de satisfaction didactique désigne un sentiment, éprouvé de 
l’intérieur, à l’égard des réponses motrices positives des élèves dans les activités 
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d’apprentissage d’une SAÉ. Ce sentiment est alimenté par la capacité d’observer, 
avec un certain recul, les élèves en action et de s’émouvoir sur le plan esthétique. 
Ainsi, l’enseignante se laisse toucher, tantôt par les qualités expressives des élèves en 
mouvement, tantôt par le plaisir qu’ils expriment en dansant. Ce sentiment confirme 
en quelque sorte leur intégration des savoirs mobilisés dans le mouvement dansé.  
 
Lorsqu’elle est communiquée aux élèves, la satisfaction de l’enseignante 
prend plutôt la forme d’une rétroaction positive qui contribue à l’élaboration du 
scénario d’évaluation. Les enseignantes portent ainsi une attention évaluative aux 
savoirs que les élèves parviennent à intégrer dans leur danse. Ce phénomène agit 
comme un baromètre pour juger de la progression des apprentissages tout au long de 
la SAÉ, qui s’étend sur plusieurs leçons.  
 
Dans sa forme intériorisée, la satisfaction didactique est apparue lors de 
l’observation des pratiques des enseignantes et s’est confirmée dans de courts 
entretiens
108
 portant sur la régulation de leur enseignement. Comme chercheuse, il 
m’est arrivé d’observer les enseignantes observer elles-mêmes les élèves en action. À 
ce moment précis, que se passait-il dans leur tête ? À la suite de la deuxième leçon de 
la SAÉ des superhéros, j’en ai profité pour demander à Raphaëlle de prêter attention à 
un moment où elle avait pu observer les élèves exécuter des actions locomotrices 
variées. Elle a déclaré :  
 
Justement, j’étais contente de voir les élèves sauter, parce que la dernière 
fois, j’avais vraiment vu seulement de la course puis là, j’ai vu des élèves 
qui étaient au sol, qui rampaient, d’autres qui sautaient, d’autres qui 
tournoyaient. Donc, j’étais contente de voir ça. Je m’en souviens parce 
que ça m’a frappée. (EDECRap-25042012-25) 
 
                                                             
108 Je dois mentionner ici que les courts entretiens d’explicitation menés immédiatement après les 
leçons observées n’étaient pas propices à une véritable mise en évocation du vécu d’action didactique. 
Les enseignantes relataient leur vécu au passé, ce qui permet de croire que la courte durée des 
entretiens ne favorise pas l’approfondissement de l’explicitation d’un moment en particulier. 
Néanmoins, ces entretiens génèrent des suppléments de données qui enrichissent la description des 
phénomènes transpositifs. 
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 Dans le même entretien, Raphaëlle décrit ce même moment de satisfaction 
de façon plus précise, revoyant une élève enrouler progressivement son dos avant 
d’exécuter une action au sol. Dans sa tête, elle se dit : « Enfin, quelqu’un qui a 
compris ce que veut dire danser avec tout son corps ! » (EDECRap-25042012-32) La 
satisfaction didactique exprimée par Raphaëlle réside dans la capacité des élèves à 
danser en engageant l’ensemble de leur corps dans l’espace d’action, répondant ainsi 
à ses exigences d’intégration des savoirs propres au corps et à l’espace dans la SAÉ 
inspirée des superhéros. 
 
Dans un court entretien portant sur la régulation de ses enseignements, j’ai 
aussi demandé à Julie de décrire ce qu’elle avait observé lors de la deuxième leçon, 
consacrée à l’apprentissage de la première partie de la danse en ligne.  
 
Oui, j’ai observé que les élèves avaient vraiment beaucoup de plaisir. Ça, 
je suis contente parce que je me dis que cette danse-là était peut-être un 
peu trop compliquée, mais en même temps, je sens qu’ils sont vraiment 
motivés. Puis, j’aurais même pu pas être là et je pense qu’ils l’auraient 
pratiquée quand même. T’sais, dans la danse en ligne, y’a vraiment un 
esprit de groupe intéressant, un esprit d’équipe. Puis y’a toujours 
quelques élèves qui sont un petit peu mélangés, ça m’oblige à améliorer 
ça. Mais en général, là, je suis vraiment contente [du] plaisir qu’ils ont à 
faire la danse en ligne. (EDEC3Ju-28052012-46) 
 
Si Julie fait le constat que ses élèves ont du plaisir à répéter la danse en ligne 
de façon autonome, je lui demande comment elle fait pour s’en rendre compte et s’en 
réjouir elle-même. Julie de répondre : 
 
Ben, je le vois dans leur motivation à bien écouter les consignes, à 
pratiquer même quand je leur demande pas. Souvent, ça arrive, là. 
Comme c’est arrivé à un moment donné, je faisais autre chose, puis ils 
continuaient à pratiquer la danse. Ils étaient autonomes et ça me rendait 
satisfaite. (EDEC3Ju-28052012-50) 
 
Dans l’interaction en classe, la satisfaction didactique s’exprime 
généralement sous forme de rétroactions positives transmises aux élèves. Ces 
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dernières sont des réponses artistiques qui méritent d’être valorisées sur le champ. 
Ressentie de l’intérieur, la satisfaction didactique prend plutôt la forme de réactions 
esthétiques : les enseignantes s’émeuvent des réponses gestuelles des élèves, en 
particulier lorsque celles-ci sont volontaires et singulières. D’une certaine manière, 
ces réponses confirment que les élèves ont réussi à intégrer les savoirs propres à la 
SAÉ. Si les élèves parviennent à intégrer ces savoirs dans leur corps, c’est aussi parce 
que les enseignantes ont en quelque sorte pris soin de ne pas sursaturer la SAÉ de 
savoirs à mobiliser. 
 
2.2.7 Saturation de la SAÉ 
 
Dans la phase d’élaboration du scénario d’évaluation, l’enseignante constate 
que la SAÉ est saturée de savoirs si elle juge que les élèves ne sont plus en mesure 
d’en mobiliser de nouveaux. Rien ne sert alors de leur en présenter d’autres. Ce 
phénomène didactique pose la question du caractère essentiel des savoirs à mobiliser 
dans une SAÉ. La notion de saturation se rapporte ainsi aux savoirs essentiels du 
programme de danse. Dans la forme intériorisée du dialogue didactique, Raphaëlle 
s’interroge sur l’importance de certains savoirs à évaluer dans la SAÉ des superhéros. 
 
Oui, je me pose la question ; est-ce que je veux seulement m’attarder à 
ces notions-là ? Parce que je trouve que les actions et les niveaux, c’est 
des notions super importantes en première année, puis on les avait 
beaucoup travaillées. Donc je me suis posé la question. C’est drôle, j’ai 
comme sauté à mon évaluation, puis je me suis dit : « Quand je vais 
vouloir évaluer, est-ce que c’est les deux seules choses sur lesquelles je 
vais vraiment vouloir m’attarder, ou je vais avoir besoin de quelque chose 
d’autre, ou j’aimerais voir autre chose ? » Donc par la suite, je me suis dit 
que, pour faire une danse, je veux absolument qu’il y ait une position de 
départ et une position finale. Je voulais rajouter ça à la forme rondo, une 
position de départ et une position finale. Puis dans mon thème de 
superhéros, je voulais qu’ils choisissent quel superhéros ils allaient être, 




Une fois les savoirs bien circonscrits dans la SAÉ, l’enseignante évalue les 
réalisations des élèves (créations ou interprétations) en recourant entre autres à des 
dispositifs d’observation et de questionnement, ou encore à des outils conçus à leur 
intention. L’observation associée au questionnement ainsi que les outils d’évaluation 
sont les moyens les plus fréquemment utilisés pour vérifier les acquis des élèves, un 
phénomène que je présente à la fin de la prochaine section, consacrée au DD 
interactif.  
 
La boucle descriptive des phénomènes du DD intérieur ayant été présentée, 
celle du DD interactif mérite à son tour de l’être. Elle aussi comporte sept 
phénomènes transpositifs, dont certains sont en résonance étroite avec les 
phénomènes du DD intérieur que j’ai qualifiés de migratoires (écriture didactique et 
métaphorisation des savoirs). D’autres sont plutôt en mutation selon qu’ils se 
manifestent chez l’enseignante elle-même (par exemple, l’émergence et l’incubation 
des idées pour faire danser les élèves) ou qu’ils se révèlent dans l’interaction en 
classe de danse (par exemple, le brainstorming thématique mené avec les élèves). 
D’autres sont simplement exclusifs à la forme interactive du DD interactif.  
 
Le tableau 23 place côte à côte les phénomènes propres au DD intérieur et 
ceux qui appartiennent au DD interactif, permettant de constater leur migration, leur 
mutation ou encore leur exclusivité de part et d’autre de la boucle dialogique (voir à 
nouveau les figures 12, 13, 14 et 15). 
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Tableau 23 
Migration, mutation et exclusivité des phénomènes de TD selon la chronologie  
de la planification et de la mise en œuvre d’une SAÉ 
Phénomènes du DD 
intérieur 




1. Émergence des idées 







de la proposition 
dansée 
2. Incubation des idées pour 
faire danser 
3. Inventaire des savoirs du 
programme 










2. Mise en forme de 
la SAÉ 





(voir figure 13) 
3. Écriture didactique 
transposée à la classe de 
danse 





(voir figure 13) 
4. Métaphorisation des 
savoirs transposée à la 
classe de danse 
6. Satisfaction didactique 
(phénomène socioaffectif 
exclusif au DD intérieur) 
5. Adhésion à la proposition 
dansée (phénomène 
socioaffectif exclusif au 
DD interactif) 
 6. Modélisation des savoirs 
(phénomène procédural 
exclusif au DD interactif) 
7. Saturation de la SAÉ en 
savoirs à transmettre 
(phénomène évaluatif) 
7. Vérification des acquis 
(mutation) 




Voyons, dans la prochaine section, les effets de toutes ces transformations 
sur les pratiques de transposition didactique dans l’enseignement de la danse au 
primaire. 
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2.3 Dialogue didactique interactif 
 
Apparaissant dans le synopsis des pratiques effectives de transposition 
didactique comme le phénomène complémentaire du DD intérieur, le DD interactif 
est le deuxième phénomène d’importance ayant surgi en cours de théorisation. Tel 
qu’illustré dans la chronologie de la planification et de la mise en œuvre d’une SAÉ, 
le DD interactif traverse les trois phases didactiques décrites précédemment (voir la 
figure 13). Il consiste en une conversation, sous forme interrogative ou affirmative, 
que l’enseignante mène, principalement auprès des élèves en classe de danse. Pour 
ainsi dire, le DD interactif vise la confrontation des idées à l’origine de la SAÉ dans 
le but de l’adapter en fonction des acquis des élèves (en termes de savoirs, savoir-
faire et savoir-être) et de leurs besoins particuliers (caractéristiques cognitives et 
socio-affectives du groupe-classe).  
 
Les enseignantes de danse entrent en processus de DD interactif dès qu’elles 
franchissent la porte de leur classe et qu’elles établissent une relation avec les élèves. 
Cette relation est fondée sur l’intention didactique de faire vivre une expérience 
artistique ou esthétique favorisant la mobilisation de savoirs relatifs à la danse et le 
contact avec des repères culturels variés. Pour commencer, les enseignantes 
présentent verbalement leur proposition dansée et, par la même occasion, interrogent 
les élèves sur leurs connaissances de la thématique et sur les savoirs qu’ils ont déjà 
acquis. Voici comment Emma interpelle les élèves lorsqu’elle leur présente la 
proposition dansée portant sur les peurs. 
  
En fonction de l’état d’avoir peur : comment est-ce que tu réagis quand tu 
as peur ? Qu’est-ce que ton corps fait quand tu as peur ? Là, ensemble on 
trouve les mots, puis on fait l’exploration en mouvement à partir de ça. 
(EDELEm-21032012-54) 
 
Lors de la présentation de la proposition dansée portant sur les peurs, Emma 
décrit comment elle s’y est prise pour engager un dialogue didactique interactif avec 
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ses élèves, sollicitant aussitôt leur mémoire relative à une expérience de danse vécue 
l’année précédente. 
 
Pourquoi croyez-vous qu’on a peur, parfois ? Rappelez-vous notre 
spectacle de fin d’année de l’an dernier. Quel en était le thème ? Oui, les 
émotions. Avoir peur, c’est ressentir une émotion. Pourquoi croyez-vous 
qu’on a peur, parfois ? Pourquoi ressent-on cette émotion ? Oui, Chris ? 
OK. C’est comme une façon de se protéger. Voilà pourquoi on a peur. On 
prend conscience d’un danger possible, et on tente d’y faire face ou de 
l’éviter. Avez-vous déjà surmonté une de vos peurs ? Avez-vous déjà 





Si le dialogue didactique interactif passe d’emblée par la communication 
verbale, il est aussi soutenu ponctuellement par la démonstration corporelle ainsi que 
par l’observation attentive des réactions des élèves à l’égard de la proposition dansée. 
Démontrent-ils de la stimulation, de la curiosité, de l’ennui, du rejet ? Voilà le type de 
réactions auxquelles les enseignantes sont attentives. En conclusion d’un entretien 
d’explicitation mené un certain temps après l’observation de ses pratiques en classe, 
Marie émet un commentaire allant dans ce sens : 
 
J’aime beaucoup dans les cours de danse aborder des thèmes très, 
comment dire, culturels, controversés. Par exemple, quand c’est les 
journées du racisme, contre le racisme, le 21 mars de chaque année, j’ai 
toujours de grandes discussions avec les élèves et ils génèrent plein 
d’idées. Puis après ça, on les danse. Je pense que c’est important de ne 
pas séparer les grands sujets de la danse. L’art c’est ça; c’est une forme 
d’expression. Alors, c’est notre corps qui s’exprime après la parole. Nous, 
c’est vraiment notre médium artistique. Ça implique tout notre corps. À la 
fin du primaire, en plus, les élèves sont en plein changements hormonaux, 
corporels. Donc là, c’est super important je trouve de ne pas séparer 
                                                             
109 Extrait original de l’entretien en anglais : « Why do you think that we get scared, sometimes ? 
Remember last year, for our end of year show we worked on ? What was our theme for our end of year 
show ? Right... Emotions. So being scared is an emotion. Why do you think that sometimes people get 
scared ? Why do you feel that emotion ? Yes Chris ? OK. So it’s kind of a way to protect ourselves. 
That’s why we feel fear. Because we sense that maybe there’s something dangerous and we are trying 
to either face it or avoid it. Have you ever faced your fear ? Like you are afraid of something and you 
still did it anyways ? » 
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l’esprit du corps, surtout dans notre médium artistique. (EDELMar-
20122011-365) 
 
Cette manière interactive de présenter la proposition dansée encourage les 
élèves à participer à la production d’idées thématiques pouvant être transposées en 
mouvements dansés. L’enseignante offre ainsi la possibilité aux élèves de mobiliser 
les savoirs servant le mieux la proposition de création ou d’interprétation. Lors de la 
troisième leçon observée, Raphaëlle précise à un élève qu’il est possible de choisir 
des actions qui n’ont pas été inventoriées sur le TNI.  
 
Attends, Luong. Je veux que tu regardes au tableau. Tu vois les actions 
locomotrices et non locomotrices? Tu en choisis trois vertes, trois rouges, 
dans ta tête, et ensuite tu vas les faire avec ton corps. Alors trois 
locomotrices, trois non locomotrices. Et tu sais que sauter, c’est une 
action qui va aux deux endroits parce que je peux me déplacer en sautant 
et je peux aussi rester à ma place et sauter super haut, comme un 
superhéros qui a des jambes qui peuvent sauter jusqu’aux nuages. Alors 
j’ai pas changé d’idée. C’est encore possible. Alors si ton idée, elle n’est 
pas au tableau mais elle fonctionne, y’a pas de problème. Tu peux la 
garder et me montrer comment tu la danses. Donc trois actions qui se 
déplacent, trois super pouvoirs qui restent à sa place. D’accord ? 
Réfléchis à tes idées. (OBS3Rap-25042012-49-51) 
 
 De ce fait, la planification d’une SAÉ se coconstruit avec l’apport des 
expériences de vie des élèves et de leurs connaissances artistiques. Dans cette 
interaction les élèves sont mis au défi de réaliser des tâches de création ou 
d’interprétation. Toutefois, les enseignantes cherchent à rester dans les limites de la 
zone proximale de développement
110
 des élèves afin de respecter leur capacité 
d’intégrer un certain nombre de savoirs, nouveaux et acquis, dans leur danse 
individuelle (Raphaëlle et Emma, en particulier dans la première partie de la danse 
                                                             
110
 Concept élaboré par le psychologue russe Lev Vygotsky, la zone proximale de développement peut 
être définie « comme la zone des apprentissages difficiles mais accessibles avec le soutien d’un 
médiateur. » (Vienneau, 2005, p. 160) Pour Vygotsky, le processus développemental peut donc être 
accéléré « puisque tout apprenant disposerait d’une “marge de manœuvre cognitive”, d’une zone à 
l’intérieur de laquelle des apprentissages non directement accessibles deviennent possibles grâce à la 
médiation efficace d’un adulte ou d’un pair exerçant le rôle d’expert. » (Ibid., p. 159-160) 
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des peurs) ou collective (Mathilde, Julie, Marie et Emma, en particulier dans la 
deuxième partie de la danse des peurs). Pour y arriver, elles recourent en alternance 
aux procédés de saturation de la SAÉ (voir la section 2.2.7 du présent chapitre) et de 
vérification des acquis dans une perspective d’évaluation des apprentissages. Les 
enseignantes évaluent donc seulement les savoirs essentiels que les élèves ont eux 
aussi contribué à identifier dans la proposition dansée. 
 
En somme, ce processus dialogique interactif et omniprésent dans la 
planification et la mise en œuvre de SAÉ a pour caractéristique d’englober sept autres 
phénomènes transpositifs, qui reflètent les opérations mentales et matérielles 
auxquels les enseignantes de danse font appel. En référence à la figure 12, illustrant le 
mouvement d’alternance entre les dialogues didactiques intérieur et interactif, la 
figure 15, présentée ci-dessous, fait un gros plan sur la boucle du DD interactif. À 
l’intérieur de cette boucle apparaît une série de phénomènes correspondant à la 
mutation ou à la migration de phénomènes intériorisés. Dans les sections suivantes, 
chaque phénomène du DD interactif sera décrit dans le but de clarifier les nuances 
qu’ils comportent au regard des phénomènes du DD intérieur.  
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Figure 15 : Phénomènes transpositifs du Dialogue didactique interactif  
 
Considérant que le DD interactif résulte d’un partage des décisions 
didactiques entre l’enseignante et les élèves, dans la première phase de 
conceptualisation de la proposition dansée, ce partage se traduit en un brainstorming 
thématique.  
 
2.3.1 Brainstorming thématique 
 
Contribuant à la conceptualisation de la proposition dansée, le brainstorming 
thématique consiste à mettre à profit la capacité des élèves à produire des idées 
pouvant enrichir la proposition dansée, que l’enseignante a imaginée au préalable 
grâce aux phénomènes intériorisés d’émergence et d’incubation des idées « pour faire 
danser ». Les échanges qui découlent de ce brainstorming thématique contribuent à 
nourrir le rapport que les élèves entretiennent avec les savoirs de danse, en tant que 
discipline artistique, mais aussi avec des objets de culture variés. La présentation 
interactive de la proposition dansée demande aux élèves d’être réceptifs et de partager 
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leurs idées en grand groupe. Voici comment Emma prépare ses élèves à recevoir la 
proposition dansée portant sur les peurs. 
 
Aujourd’hui, on va lancer des idées et explorer différentes possibilités. 
Vous intégrerez ensuite certaines de ces idées à vos danses. D’accord ? 
Bon... J’ai une petite histoire à vous lire. Mais d’abord, j’aimerais que 




Pour sa part, Mathilde décrit comment elle passe à ses élèves le relais de la 
production des idées sur le thème de l’hiver. 
  
Je m’étais fait une liste de mots avec les flèches autour de la saison, mais 
cette activité-là, je l’ai faite dès le départ avec les élèves, pour avoir aussi 
leur vision à eux. C’est sûr que j’avais mes idées, mais j’ai fait avec eux 
une tempête d’idées et à partir de ces mots-là, j’ai ajouté les miens. Donc 
l’idée de départ de création était à partir de tous ces mots-là. C’est 
vraiment à partir de leurs mots et des miens qu’ils ont dû en choisir sept 
ou huit qui étaient pour inspirer, ou disons, colorer leur création. C’était 
le noyau central de leur création. (EDELMath-23042012-108-110) 
 
Mathilde poursuit en déclarant qu’elle accorde de l’importance au fait 
d’engager les élèves dans un brainstorming thématique afin d’enrichir la proposition 
dansée de leurs idées personnelles.  
  
Au départ, c’est sûr que j’ai une idée du contenu, de l’idée de départ que 
j’avais en tête. Puis moi, je trouve ça toujours intéressant de repartir des 
idées des élèves. Donc c’est pour ça que je leur demande de faire une 
tempête d’idées. J'ai pris cette décision-là parce que je trouve ça 
important que ça vienne d’eux parce que ça peut les aider à avoir des 
nouvelles idées. Je sais que du côté affectif, émotionnel, ils vont être plus 
près des mouvements si c’est aussi leurs idées de départ. Je suis comme 
un guide pour eux. (EDELMath-23042012-116) 
 
Le brainstorming thématique contribue d’ailleurs à la production d’idées 
dans une perspective épistémologique, c’est-à-dire d’un réinvestissement de savoirs 
                                                             
111 Extrait original de l’entretien en anglais : « But what we are going to do, today, we’re going to 
come up with some ideas and explore different possibilities. And then, you guys are gonna take ideas 
from today’s class and then put them into your dance. OK ? And I have a little story to read to you. But 
before we read the story, I would like to know some of the things that maybe you’re afraid of. » 
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au profit d’une plus grande connaissance de soi dans la danse. Raphaëlle raconte 
comment ses idées thématiques se sont transposées en idées de mouvements dansés, 
lesquelles ont fait ensuite l’objet d’un brainstroming avec la participation des élèves. 
 
En fait, je pense que c’est comme un brainstorming. J’ai jeté plein d’idées 
sur papier, des noms de supers héros; Batman, Spiderman... J’ai écrit 
plein de supers pouvoirs, parce que c’était autour de ça que je voulais que 
ça tourne. Par exemple, voler, être invisible. Là, j’en ai mis plusieurs. 
Donc j’ai essayé de sortir des idées sur qu’est-ce que les élèves allaient 
penser, pour me préparer un peu à ce que je voulais leur proposer. Puis là, 
j’ai essayé de séparer tout ça pour voir comment on peut les exploiter 
dans le mouvement, puis dans la façon de bouger pour que ce soit varié, 
pour que ça puisse répondre au besoin ou au goût de chacun. Ensuite, j’ai 
continué ce brainstorming-là avec les élèves pour qu’ils se sentent 
impliqués dans leur danse, puis qu’ils puissent se servir de leur bagage de 
connaissances. (EDELRap-26032012-61) 
 
Dans la planification et la mise en œuvre de la SAÉ de création ou 
d’interprétation, tout ne se décide pas à l’avance, les élèves participent activement à 
la sélection des savoirs, dont ils auront besoin pour inventer ou interpréter leur danse. 
Ils sont déjà appelés à faire un premier « balayage » des savoirs qu’ils possèdent et 
qu’ils peuvent mobiliser dans la SAÉ, un phénomène transpositif que j’ai nommé 
« Cosélection des savoirs ». 
 
2.3.2 Cosélection des savoirs à mobiliser dans la SAÉ 
 
Dans la forme interactive du dialogue didactique, le travail d’inventaire des 
savoirs se transforme en un phénomène de cosélection des savoirs, puisque 
l’enseignante de danse au primaire ne semble plus détenir le monopole des décisions 
didactiques dans la mise œuvre de la SAÉ auprès des élèves. Participant à sa mise en 
forme, la cosélection des savoirs consiste à offrir aux élèves la possibilité de puiser 
dans leur bagage de ressources internes, considérant qu’ils ont une expérience de vie 
à partager et qu’ils sont aussi les artisans de la cohérence de la SAÉ. Un extrait du 
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discours de Raphaëlle tenu en classe illustre cette recherche de cohérence avec la 
participation des élèves. 
 
Alors te rappelles-tu, je t’avais donné l’image, quand c’est le cercle vert, 
ce sont les actions locomotrices et quand c’est le carré rouge, ce sont les 
actions non locomotrices. Alors la semaine dernière, je t’ai demandé de 
regarder les actions au tableau numérique, de regarder quelles actions tu 
allais choisir, quelles actions tu aimais faire. Mais aujourd’hui, là, avant 
de remplir ta feuille [voir annexe O], je veux qu’on se remette dans notre 
corps. Je veux qu’on danse encore une fois avant d’écrire parce que t’as 
besoin de te rappeler de tes idées et peut-être de les clarifier dans ton 
corps. Alors, les actions que tu as mises dans ton cercle vert et ton carré 
rouge, tu vas les mettre dans ta danse tout à l’heure. (OBS3Rap-
25012012-21) 
 
Si l’enseignante propose d’abord les savoirs qui lui apparaissent nécessaires 
de mobiliser dans la SAÉ, en revanche, les élèves rappellent à leur enseignante les 
savoirs qu’ils estiment déjà connaître et qui leur semblent pertinent de réinvestir dans 
leur danse personnelle ou collective. Dans un court entretien d’explicitation à la suite 
de la troisième leçon observée, Julie déclare avoir réinvesti l’idée d’un élève pour 
parvenir à finaliser la danse en ligne. Son témoignage met en évidence la logique 
avec laquelle elle prend cette décision didactique. 
 
Tantôt c’est un élève qui m’a donné l’idée. Il m’a dit : « Ah, on pourrait 
faire ça », puis je me suis dit que s’il est capable de le faire, c’est une 
bonne idée. On va le faire (petit rire). Si ça vient d’un élève, ça veut donc 
dire que probablement tout le monde est capable de faire le mouvement. 
Puis là, j’ai vraiment décidé de prendre la suggestion de cet élève-là, aussi 
parce qu’elle avait du sens dans cette partie-là de la danse. (EDEC3Ju-
28052012-28) 
 
Derrière ce partage de décisions didactiques, se profile l’importance de 
développer l’autonomie des élèves et leur sens de la coopération, tant en contexte de 
d’interprétation (par exemple, Julie laisse les élèves proposer des idées de 
mouvements ou de gestes pour enrichir et compléter la danse en ligne) que de 
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création. À ce chapitre, Mathilde décrit le type de contribution qu’elle attend des 
élèves dans la création collective de la danse inspirée de l’hiver. 
 
En fait, c’est sûr que j’ai une idée de mon intention de création, de ce que 
je veux que ça donne en bout de ligne, quand on va mettre toutes les 
phrases de mouvements ensemble. J’ai envie de voir quelque chose de 
dynamique qui va les faire bouger, qui va les motiver. Puis en ajoutant 
l’entrée et la sortie, je trouve aussi que ça leur donne de la liberté. J’avais 
pas envie de décider ça toute seule parce que je pense que c’est quelque 
chose que je peux délaisser pour les rendre plus autonomes. Ça fait que 
des fois, je leur fais des propositions pour qu’ils apprennent justement à 
être plus autonomes dans la création, puis ça les poussent à prendre des 
décisions qui font leur affaire. (EDELMath-23042012-156)  
 
De son côté, Julie précise comment elle s’y prend pour amener les élèves à 
choisir des savoirs qu’ils jugent appropriés pour inventer une danse en équipe : 
 
Quand ils inventent, les élèves viennent souvent me voir pour me dire : 
« Madame, on a plus d’idées! » Puis je leur dis : « Regardez, y’en a des 
idées là-bas; tu pourrais courir, tu pourrais tourner, tu pourrais sauter... ». 
Puis là, je leur montre mes affiches des savoirs essentiels. Puis, ils disent : 
« Ah oui, oui », et ils s’en vont, puis là, ils examinent tout ça. Oui, ça les 
aide à inventer des danses. (EDELJu-04062012-22) 
 
Dans cette forme de dialogue interactif, l’enseignante négocie avec les 
élèves les savoirs qui méritent d’être réinvestis dans leur danse. Mathilde explicite 
comment elle s’y prend pour cosélectionner les savoirs à mobiliser dans la création de 
la danse inspirée de l’hiver, mais elle ne le fait pas sans monnaie d’échange. Elle le 
fait dans le but de structurer le travail des équipes de création. 
 
Dans le fond, à partir de ce moment-là, je mets tous mes choix sur papier 
donc; qu’est-ce que je juge qui pourrait être important de faire dans la 
création, ce que je veux voir absolument. C’est sûr que je garde toujours 
certaines choses qui peuvent être choisies par les équipes de création. 
Donc je leur permets aussi de faire des choix. Mais y’a des parties qui 
sont structurées, que je veux absolument voir. Y’a des choses qui 




Si le brainstorming thématique induit la confrontation des idées à l’origine 
de la proposition dansée, le phénomène de cosélection des savoirs induit plutôt le 
partage des savoirs devant être mobilisés dans la SAÉ. Deux territoires sont ainsi 
négociés, le premier est à la fois artistique et culturel (idées thématiques), le second 
est en retour épistémologique (savoirs de la danse). Cet espace de transaction 
« didactico-artistique » ne peut être créé sans une adhésion des élèves à la proposition 
dansée. Voyons comment ce phénomène de nature socioaffective s’observe en classe 
de danse.  
 
2.3.3 Adhésion à la proposition dansée 
 
Déterminé comme un phénomène exclusif au DD interactif, l’adhésion à la 
proposition dansée désigne un sentiment d’approbation, exprimé par les élèves, à 
l’égard du contenu et de la manière dont l’enseignante présente en classe la 
proposition dansée comprise dans la SAÉ. Précédemment, nous avons vu que les 
phénomènes d’émergence et d’incubation d’idées « pour faire danser » et leur 
mutation sous la forme d’un brainstorming thématique mettent en jeu un ensemble de 
repères (par exemple, la danse baroque française, la danse en ligne américaine, les 
superhéros dans la culture populaire, etc.) auxquels les élèves sont invités à réagir en 
classe de danse. Lorsque leurs réactions affectives s’avèrent favorables, voire 
enthousiastes, les élèves signifient à leur enseignante que son offre (la proposition 
dansée) est acceptée, mais ne l’est jamais telle quelle. D’un commun accord avec leur 
enseignante, les élèves sont appelés à l’enrichir de leurs connaissances antérieures 
relatives à la danse, mais aussi d’autres expériences artistiques, esthétiques et 
cultuelles vécues dans lesquelles ils peuvent puiser. En exprimant leur adhésion à la 
proposition dansée, les élèves perçoivent aussi qu’ils sont capables de réaliser les 
tâches artistiques de la SAÉ, se laissant pour ainsi dire prendre au jeu de la création 
ou de l’interprétation, lequel jeu est souvent combiné à des tâches d’appréciation 
entre pairs. 
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Préoccupée par l’adhésion des élèves à la proposition des superhéros, 
Raphaëlle décrit ce qui se passe mentalement lorsqu’elle se trouve en processus de 
planification de la SAÉ. 
 
Je commence par penser à mon déclencheur. Ouais. Je réalise que les 
enfants avaient un intérêt pour les Incroyables [superhéros], puis je me 
suis dit que ce serait un bon thème, si on veut. Puis je pense ensuite à 
comment je peux l’amener aux élèves le premier cours; comment 
j’attirerais leur attention, puis comment je réussirais à amener mon sujet 
d’une façon à ce qu’ils soient super motivés, puis à ce qu’ils soient 
intéressés, puis que je les aurais, vraiment, qu’ils soient accrochés à mon 
idée. Puis après ça, que ce serait dans le plaisir, puis que j’aurais une 
bonne participation, puis que j’aurais aussi des bonnes idées de leur part, 
que ce serait quelque chose qui irait les chercher puis les motiver dans 
leur propre bagage, si on veut. Dans leurs idées à eux. (EDELRap-
26032012-51) 
 
Lorsque j’ai demandé à Julie de porter son attention sur la réaction de ses 
élèves alors qu’elle leur présentait la proposition de la danse en ligne, elle a évoqué 
ceci :  
 
Oui ! Ils parlent de cowboys, puis ils disent : « Ah oui, j’ai un chapeau 
chez nous », puis ils ont tous quelque chose à me dire à propos de ça. 
Mais y’en a qui sont musulmans et qui peuvent pas trop parler de ça à la 
maison. Y’en a d’autres qui sont mexicains, puis ils disent : « Oui, nous 
aussi on a des cowboys dans notre pays... ». Mais t’sais, c’est pas tout à 
fait pareil pour les enfants qui viennent de différentes cultures, mais je 
peux dire que presque tout le monde aime le thème des cowboys et ce qui 
vient autour. (EDELJu-14052012-74) 
  
Au fil des interactions avec ses élèves, l’enseignante est parfois mise au défi 
d’alimenter ce sentiment d’adhésion tout au long de la SAÉ, qui s’étend sur plusieurs 
leçons. Pour Julie, il semble donc exister un point de rupture dans l’adhésion à la 
proposition de la danse en ligne. Adhérer à la proposition dansée exige donc des 
élèves de persévérer et de relever des défis expressifs supplémentaires. C’est ce dont 
Julie prend conscience en cours d’entretien d’explicitation : 
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Oui. Hey, c’est drôle, je me rends compte que y’a certains, en fait, y’a 
beaucoup d’élèves quand ils sont rendus au moment d’interpréter la 
danse, ça les intéresse plus. Puis là, y commencent à trouver ça ennuyant. 
Comme Rosa, par exemple, qui connait très bien la danse, mais 
maintenant qu’elle la connait, c'est comme si elle voit pas d’autres défis à 
relever après avoir appris la danse, comme de bien la faire, d’ajouter son 
expression, de se pousser un peu plus. Non, vraiment pas. (EDEL4Ju-
04062012-32) 
  
L’adhésion des élèves à la proposition dansée est un phénomène 
socioaffectif, dont l’enseignante se préoccupe lors de la planification et de la mise en 
œuvre de la SAÉ. Il encourage l’enseignante à trouver des manières astucieuses de 
convaincre les élèves de s’investir dans la SAÉ. Ce sentiment semble aussi contribuer 
à l’actualisation de la SAÉ à l’intérieur du DD interactif. D’ailleurs, l’approbation des 
élèves apparaît comme une condition nécessaire à la structuration de la SAÉ au 
moyen d’une écriture didactique que les enseignantes transposent presque 
systématiquement sur d’autres supports en classe de danse. Découvrons à l’instant 
comment les enseignantes se mettent de façon interactive en mode « écriture ». 
 
2.3.4 Écriture didactique transposée dans la classe de danse 
 
Défini d’entrée de jeu comme un phénomène migratoire dans le mouvement 
dialogique intérieur et interactif, l’activité d’écriture didactique se déroule d’abord en 
solitaire et généralement au moyen d’un carnet ou d’un cahier, voire à l’aide d’un 
ordinateur ou d’une tablette électronique, mais il en va différemment lorsque les 
enseignantes entrent en interaction avec leurs élèves en classe. Une partie du contenu 
de leur cahier de planification est alors transposé sur d’autres supports de 
transmission, comme un tableau traditionnel, un TNI, ou encore un outil 
d’accompagnement conçu pour les élèves. Cette pratique de transposition didactique 
permet d’illustrer la proposition dansée et les savoirs à prendre en compte dans la 
SAÉ. L’enseignante met donc à disposition des élèves le contenu de la SAÉ en cours 
d’expérimentation, ce que Mathilde traduit clairement dans un entretien 
d’explicitation. 
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Moi, je trouve qu’en parlant aux élèves de la proposition de création de 
départ, parler de la musique, ça fait comme un tout; leur dire, leur 
détailler. J’écris au tableau ce à quoi je m’attends, ce qui est le contenu de 
la SAÉ. Dans mon cahier de planification, c’est exactement comme ce 
que j’écris au tableau. Après, je rajoute leurs idées au fur et à mesure de la 
période de danse. (EDELMath-23042012-130-132).  
 
Quand les enseignantes passent en mode « écriture » interactive, elles 
donnent aussi la possibilité aux élèves d’inscrire, à leur tour, d’autres idées, soit 
directement au tableau, soit sur l’outil d’accompagnement préparé à leur intention 
(voir les annexes O, S et T). Trois phénomènes du DD interactif participent du 
passage de la verbalisation du contenu de la SAÉ à sa transcription sur un support de 
la classe : le brainstorming thématique, la cosélection des savoirs à mobiliser dans la 
SAÉ et l’adhésion à la proposition dansée. La réunion de ces phénomènes de TD 
facilite le recours à une écriture interactive, dont le contenu dynamise les échanges 
créatifs entre l’enseignante et les élèves. Lorsque j’ai interrogé Emma sur sa manière 
d’interpeller les élèves en vue d’explorer en mouvement des réactions de peur, elle a 
déclaré : 
 
Dans la première partie de la danse, c’est ça, l’exploration vient des 
élèves. Moi, je leur demande, je leur pose des questions. Dans le fond, ma 
question clé c’est : « Comment est-ce que ton corps bouge quand tu as 
peur ? » De là, au tableau ou sur papier, on écrit ou j’écris moi-même les 
réponses des élèves. De là, moi j’utilise ces mots-là, ces réponses-là pour 
guider une exploration sur le thème de la peur. (EDELEm-21032012-277) 
 
Dans le même entretien d’explicitation que celui énoncé précédemment, 
Mathilde décrit comment l’écriture didactique transposée à la fois sur le tableau de la 
classe et sur un outil d’accompagnement concourt à doter les élèves d’une procédure 
leur permettant de contribuer à part égale au processus de création collective. Cette 
procédure a pour fonction de guider les élèves en travail de création en équipe. À la 
manière d’un aide-mémoire, elle devient disponible en tout temps. 
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Au tableau, j’écris les étapes. Puis même des fois je leur prépare des 
feuilles-guides avec les étapes qu’ils doivent suivre. Pour commencer, 
qu’est-ce qu’on devrait faire ? Un : on fait une tempête d’idée, tout le 
monde donne des idées. Deux : on essaie de voir quels mouvements 
pourraient fonctionner, qu’est-ce qu’on garde? Après ça, on vient greffer 
l’entrée, ensuite on vient greffer les transitions entre les phrases de 
mouvements. Ça fait qu’il y a une sorte de procédure à suivre pour la 
création et on s’entend pour la respecter tout le monde ensemble. 
(EDELMath-23042012-134) 
 
Cette procédure écrite participe indéniablement de l’élaboration du scénario 
d’évaluation. En prenant à l’occasion des notes lorsqu’elles observent les élèves en 
action, les enseignantes sont en mesure de réguler leur enseignement en fonction du 
rythme de travail des élèves dans les étapes de « fabrication » de leur danse. Mathilde 
précise ici comment elle conjugue prise de notes et respect du rythme de travail des 
élèves en création. 
 
Oui, quand je vais leur lancer la proposition de création, j’écris au tableau 
c’était quoi le contenu et tout ça. Et là, ils vont se mettre en action. Donc 
je vais prendre des notes sur ce qui va se passer, je vais prendre des notes 
sur des trucs que je vois et qui fonctionnent pas, parce que des fois, je 
veux pas toujours les arrêter tout de suite. Souvent, c’est fragile tout ça. 
(EDELMath-23042012-174) 
 
Dans l’interaction en classe, Emma prend des notes d’une manière analogue 
à celle de Mathilde. 
 
Là, je retourne à mon cahier pour écrire ce que j’aimerais qu’ils 
choisissent. Donc y’a toujours une partie d’exploration que je note. Puis 
là, après ça ok, en équipes, qu’est-ce qu’on a aimé dans le fond, on fait 
donc ressortir les moments forts de l’exploration; qu’est-ce qui a été 
intéressant à faire, qu’est-ce qui a marché. J’écris ça au tableau et des fois 
dans mon cahier ? (EDELEm-21032012-271) 
 
Les enseignantes ayant explicité leur processus d’écriture didactique sont 
aussi celles qui m’ont transmises le plus de documents en relation avec leur SAÉ 
(voir en particulier les annexes O à T fournies par Raphaëlle, Mathilde et Emma). 
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Assurément, quand les enseignantes recourent à l’écriture en classe de danse, elles le 
font pour alimenter leurs échanges créatifs avec les élèves, pour garder des traces des 
de leurs expérimentations ou encore pour concevoir des outils permettant de les 
soutenir en cours d’interprétation (la SAÉ de Julie) ou de démarche de création (à 
titre d’exemple, voir l’annexe S fournie par Emma). De telle manière, l’écriture 
didactique transposée en classe contribue à l’évaluation des compétences artistiques 
visées dans la SAÉ (à titre d’exemples, voir les annexes P et R).  
 
Avec l’écriture didactique transposée dans la classe de danse, la 
métaphorisation des savoirs est une autre pratique de TD qui soutient l’intégration des 
savoirs de la danse par les élèves.  
 
2.3.5 Métaphorisation des savoirs dans la classe de danse 
 
La métaphorisation des savoirs est le deuxième phénomène de TD migrant 
de la boucle du DD intérieur vers la boucle du DD interactif (voir les figures 12 et 
13). Observé dans la classe de danse, ce phénomène désigne le fait d’employer des 
images, des analogies, des allégories (récits, histoires) ou encore des symboles, soit 
pour illustrer verbalement ou corporellement la proposition dansée ou encore pour 
expliquer aux élèves des objets de savoir relatifs à la danse. L’émersion de 
métaphores peut survenir autant lorsque l’enseignante planifie la SAÉ en solitaire que 
lorsqu’elle interagit avec les élèves qui, eux, décident ou non de s’en inspirer dans 
l’action. Emma décrit comment elle métaphorise les savoirs relatifs aux relations 
entre partenaires, savoirs que les élèves doivent exploiter pour traduire en mouvement 
la rencontre d’un ami dans la deuxième partie de la danse inspirée des peurs.  
 
Quand ils sont en duo, là, c’est le travail de partenaires. Donc comment 
ils s’organisent avec un partenaire. Là aussi, y’a une autre phase 
d’exploration; je les fais travailler autour de l’autre; comment tu peux te 
placer en fonction de l’autre? Face à face, côte à côte, un derrière l’autre. 
Quels mouvements on peut faire ensemble, qui se fait bien à deux? Est-ce 
qu’il y a des choses qu’on pourrait faire en se tenant la main? Qu’est-ce 
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que ça amène comme contrainte de toujours devoir tenir la main de son 
partenaire? Puis en même temps, tenir la main de quelqu’un, c’est comme 
le symbole du réconfort, de l’amitié. Et dans l’amitié, y a aussi le jeu. On 
peut jouer avec l’autre. Ça, je leur dis. Puis en même temps, au niveau du 
mouvement, c’est le fun [amusant]! Je vois bien que les jeunes aiment ça 
se tenir la main puis explorer comment ils peuvent bouger en gardant le 
contact avec l’autre. Puis en même temps, c’est une contrainte donc ils 
sont amenés à trouver des façons différentes de bouger en restant à 
l’écoute de l’ami rassurant. (EDELEm-21032012-88) 
 
En classe de danse, il est aussi fréquent que les enseignantes emploient des 
métaphores pour s’assurer de la bonne compréhension que les élèves se font de 
certains savoirs à intégrer dans leur danse. Au moment d’explorer l’alternance entre 
les actions locomotrices (dans l’espace général) et non locomotrices (dans la 
kinesphère), Raphaëlle fait appel à des images d’animaux pour expliquer aux élèves 
la différence entre les actions de ramper et de grimper. 
 
Voilà, très bien. Tu vois, ça c’est ramper, d’accord ? Alors, regarde bien, 
ramper, ça se passe au sol comme un serpent. Grimper, c’est plutôt quand 
on monte sur un mur ou dans un arbre, ou sur quelque chose, comme un 
petit lézard. Ça se passe de bas en haut comme quand tu grimpes sur un 
module au parc. Est-ce que tu comprends ? D’accord. Alors ramper et 
grimper ce sont des actions locomotrices qui font que tu te déplaces. Et si 
tu en as d’autres dans ta tête, tu peux les utiliser aussi. (OBS2Rap-
18042012-52) 
 
À la manière d’une chorégraphe, Mathilde dirige les élèves dans la 
mise en espace de la danse collective. Pour préciser quel type d’entrée sur scène 
elle souhaite voir, elle emploie en classe un discours métaphorique induisant le 
ralentissement et la résistance des corps dans le vent glacial de l’hiver. 
 
On va le faire tantôt, je veux que tu regardes pour comprendre c’est quoi 
ton entrée. Donc je suis dans la coulisse. Je veux voir une improvisation. 
Ce qui veut dire que, pour tout le monde, ça peut être différent mais 
toujours dans le même but. On essaie d’avancer, mais c’est difficile parce 
qu’il fait vraiment froid puis on est dans une tempête. Donc l’avancée va 
se faire lentement, avec beaucoup de résistance. Quand on arrive à notre 
place sur scène, tranquillement je veux voir vos dos s’enrouler lentement 
pour aller se placer en petite boule au sol, comme on le fait à tous les 
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cours dans le rituel d’entrée. Au moment où on arrive, on s’installe et on 
est prêt. Et c’est à ce moment-là que la deuxième musique va commencer, 
que vous connaissez déjà. Est-ce que c’est clair pour tout le monde ? 
(OBS1Math-02052012-77) 
 
Enfin, l’analyse des notes d’observation des pratiques d’enseignement de 
Marie permet de constater qu’elle recourt à la métaphorisation des savoirs à la 
manière d’une simulation. Elle joue « à faire comme » à l’époque baroque en se 
servant, notamment d’accessoires comme d’une grande plume pour simuler la 
notation des ballets de l’époque. Elle invite les élèves à imaginer qu’ils se préparent à 
danser un menuet au Palais des glaces de Versailles en présence du roi Louis XIV. 
Marie métaphorise de façon ludique les savoirs à travers ses mots et son corps (dos 
allongée, tête dégagée, menton élevé, jambes en ouverture) et invite les élèves à faire 
de même. Naturellement, les élèves se laissent prendre au jeu de la danse baroque 
malgré qu’elle puisse leur paraître flamboyante, voire étrange à plusieurs égards (talc 
et mouche appliqués au visage, escarpins à talons, maniérisme à son paroxysme, etc.). 
Sans résistance apparente, garçons et filles acceptent de découvrir les caractéristiques 
esthétiques de ces danses et d’expérimenter leurs conventions (l’en-dehors des 
jambes, les cinq positions de la danse classique, les pas brossés et frappés, la notation 
chorégraphique, le menuet, etc.). Dans la classe de Marie, la métaphorisation des 
savoirs est au service de l’imaginaire des élèves et de leur disposition à « jouer » aux 
danses anciennes. C’est pourquoi Marie déclare à ses élèves en pleine action : « Ah! 
Je vous engage à la cour du Roi! » (OBS1Mar-05052011-3) 
 
Sans le recours à la métaphorisation des savoirs, les enseignantes de danse 
au primaire ne recevraient certainement pas, de la part des élèves, le même niveau 
d’adhésion à leur proposition dansée. À l’emploi de métaphores pour faire apprendre 
des savoirs de danse et faire vivre des expériences esthétiques variées, s’ajoute un 
phénomène complémentaire que j’ai nommé « Modélisation des savoirs » en cours 
d’analyse des interactions en classe.  
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2.3.6 Modélisation des savoirs 
 
Autre phénomène exclusif au DD interactif, la modélisation des savoirs 
correspond à un moyen didactique de donner aux élèves des exemples d’utilisation 
des savoirs en jeu dans la SAÉ. D’une part, l’enseignante opère une modélisation des 
savoirs en se donnant elle-même en exemple, d’autre part, elle saisit des occasions 
pour donner un ou des élèves en exemple. Les exemples proposés sont souvent 
démontrés corporellement, mais il arrive parfois que l’enseignante simule un 
raisonnement à haute voix pour fournir aux élèves des pistes pouvant les aider à 
résoudre un problème de création ou d’interprétation. Exposés à différents modèles 
kinesthésiques ou cognitifs, les élèves ne font pas que « régler » leur conduite sur 
celle de leur enseignante ou de leurs pairs pris en exemple, ils sont aussi confrontés à 
des contre-exemples. Les savoirs sont ici illustrés par effet de contraste, ce qui peut 
faciliter leur intégration.  
 
Julie décrit comment elle s’y prend pour faire apprendre les séquences de la 
danse en ligne à ses élèves et comment elle perçoit son rôle de médiatrice dans la 
modélisation des savoirs.  
 
Ça fait que la danse est très très cowboy. Ça fait que je leur fais écouter 
ça [la pièce de Damien Robitaille choisie pour la danse]. Puis là, ça leur 
donne le ton. Puis après ça, je leur dis : « Bon là, je vous montre les 
mouvements. » En fait, souvent ce que je fais, c'est que je leur montre une 
fois. Ils restent assis. Puis là, après, je leur dis : « Bon, là on le fait 
ensemble », pas nécessairement sur la musique, puis pas nécessairement 
pour être un modèle parfait, mais pour leur donner un premier aperçu de 
qu’est-ce qu’ils vont apprendre. Ouais, je fais ça pour qu’ils se disent : 
« Ok, c’est telles parties de mon corps qui vont être sollicitées », juste 
pour qu’ils se préparent à qu’est-ce qu’ils vont faire. Je leur montre une 
fois. Puis après, je décortique la séquence, puis après on le fait plusieurs 




En contexte d’enseignement de la danse à l’école primaire, ce n’est pas le 
couplage classique démonstration-reproduction
112
 qui est le plus mobilisé par les 
acteurs de la classe, mais plutôt la combinaison des phénomènes métaphorisation-
modélisation des savoirs, y compris leur démonstration et leur expérimentation. On 
ne s’attend donc pas à ce que les réponses motrices et expressives des élèves soient 
reproduites le plus fidèlement possible. Les enseignantes de danse au primaire ont la 
particularité de tolérer les approximations gestuelles et kinesthésiques, tant que les 
élèves restent attentifs et sensibles aux mouvements qu’ils produisent, surtout en 
contexte de création. Même en contexte d’interprétation d’une danse de groupe, la 
reproduction fidèle et minutieuse de mouvements n’a pas de sens dans 
l’enseignement de la danse au primaire.  
 
En cours d’exploration de la deuxième leçon de la SAÉ inspirée des peurs, 
Emma demande à un élève de démontrer corporellement une réaction de surprise et 
profite de l’occasion pour nommer à haute voix les actions facilement perceptibles 
dans l’exemple d’un élève.  
 
Hum. Mais la surprise est aussi une émotion. Ce n’est pas un mouvement. 
Que fait ton corps lorsque tu es surpris ? Que se passe-t-il ? Qu’arrive-t-il 
à ton corps lorsque tu es surpris ? Tu viens d’en faire la démonstration, 
mais... Tu viens tout juste de le faire. OK, Chris, recommence. Que viens-
tu de faire ? Refais-le comme tu l’as fait tout à l’heure. La surprise. 
Qu’arrive-t-il à ton corps ? Tu t’arrêtes. Tu es en état de choc. Tu figes. 





                                                             
112 Le couplage des activités démonstration-reproduction est naturellement associé à la classe 
« technique » de danse, peu importe le genre en cause (classique, jazz, moderne, contemporaine, 
sociale, folklorique, traditionnelle, urbaine, etc.). (Harbonnier-Topin, 2009; Harbonnier-Topin et 
Barbier, 2012) 
113 Extrait original de l’entretien en anglais : « Hmm. But surprise is an emotion. It’s not a movement. 
What does your body do when you’re surprised ? What’s happening ? What happens to your body 
when you’re surprised ? You guys just demonstrated it, but what... You guys just did it. OK, Chris, do 
that again. What did you just do ? Do it again like you did before. The surprise. What happens to your 
body ? You stop. You go in shock. You freeze. So we can use that in the first part of dance. » 
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En outre, la modélisation des savoirs de danse semble se moduler en 
fonction de la progression des apprentissages de la danse par les élèves. Dans l’extrait 
d’entretien d’explicitation suivant, Julie s’engage corporellement avec ses élèves et se 
retire progressivement jusqu’à les laisser trouver leurs propres solutions pour 
mémoriser toutes les séquences qui composent la danse en ligne. Voici comment elle 
module sa façon de se donner en exemple : 
 
Au début, pour travailler la mémoire, je le fais avec eux, puis là un 
moment donné, je leur demande de l’essayer sans moi. Là, je vois les 
problèmes. Là, on le refait ensemble et ensuite on le fait sans moi. Puis là, 
un moment donné, je dis : « Ok, je le fais plus ! », là, je fais juste les bras. 
Là, je fais juste le dire puis là, un moment donné, je dis plus rien. Je 
montre jamais les séquences tout d’un coup, j’y vais plutôt une étape à la 
fois. En premier, je montre ce qui a dans ma tête, là, on apprend ça et on 
pratique. Quand je sens qu’on est assez bon, y’en a qui sont super bons 
puis y’en a qui ont de la difficulté, mais la moyenne l’a [la séquence]! Là, 
on est prêt à l’autre étape. Ça fait que je leur apprends un autre petit bout. 
Puis on le fait tout au complet du début. (EDELJu-14052012-138-142) 
 
En plus d’en appeler au dispositif du TNI pour expliquer la différence entre 
les actions locomotrices et non locomotrices, Raphaëlle recourt, elle aussi, à la 
démonstration corporelle pour modéliser les savoirs relatifs aux actions corporelles. 
Des échanges entre elle et ses élèves permettent de saisir ce que veut dire présenter 
successivement un exemple et contre-exemple en mouvement. 
 
Alors je recommence, regarde bien. Lancer des toiles d’araignée, est-ce 
que c'est une action locomotrice ou non locomotrice ? Lève ta main si tu 
le sais. Clara ? Clara de répondre : « Non locomotrice ». Raphaëlle 
poursuit : « Non locomotrice, parfait. Alors quand je fais une action non 
locomotrice, ça veut dire que je ne me déplace pas. Premier exemple, 
regarde-moi bien, tu vas me dire si c'est une bonne ou une mauvaise façon 
de le faire, d’accord ? Baisse ta main, regarde-moi. Premier exemple [elle 
démontre]. C'est ça mon premier exemple, d’accord? Deuxième exemple 
[elle démontre à nouveau]. Qui pense que le premier exemple est le 
meilleur? D’accord. Baisse ta main. Qui pense que le deuxième exemple 
est le meilleur ? Cette fois, les amis qui ont la main levée ont raison. Le 
deuxième est mieux. Qui peut me dire pourquoi c’était mieux ? Qu’est-ce 
que j’ai fait de différent ? Oui, Rafik? » Ce dernier répond aussitôt : 
« Parce que t’as fait les mouvements en restant là, mais avec tout ton 
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corps, mais t’es resté dans ta ligne et t’as bougé comme ça. » (OBS3Rap-
25042012-25-27-29-30) 
 
Quand les élèves sont pris en exemple dans la classe de danse primaire, ils 
sont généralement appelés à démontrer ce qu’ils sont capables de faire en 
mouvement. Au-delà des réponses motrices réussies, il y a aussi les exemples 
touchants comme un élève investi dans un mouvement expressif singulier. Ces 
exemples provoquent chez les enseignantes des réactions esthétiques satisfaisantes ou 
des « moments de grâce » comme Raphaëlle les appelle. Les réponses motrices 
réussies et les mouvements expressifs singuliers sont des prétextes pour prendre les 
élèves en exemple. En contrepartie, les enseignantes se réservent le soin de démontrer 
les contre-exemples pour éviter d’indisposer un élève qui montrerait de la difficulté à 
exécuter un mouvement ou une séquence de mouvements. En classe de danse, les 
décisions didactiques intègrent des ruses pédagogiques ayant pour fonction de 
préserver l’intégrité physique et affective des élèves (par exemple, recourir à 
l’humour, susciter un débat démocratique pour permettre aux élèves de résoudre un 
problème de création collective, inviter les élèves à prendre le rôle de l’enseignant ou 
comme Julie le dit si bien à « jouer au petit professeur de danse », etc.). Toutes les 
enseignantes observées ont démontré cette attitude de respect de l’intégrité des 
élèves. Voici comment Raphaëlle interpelle un élève pour démontrer une action non 
locomotrice devant engager le corps globalement. 
 
Si tu fais comme ça, est-ce que c’est tout ton corps qui participe au 
mouvement? Non, c’est juste tes mains qui bougent. Si tu lances des 
rayons laser avec tes yeux, ton mouvement il est très bon avec tes mains, 
mais essaie de le faire plus grand, essaie de l’exagérer; t’es un 
superhéros! Alors grandis ton mouvement; ça peut être ton corps qui suit 
tes mains, ça peut être que tes jambes bougent en même temps, mais 
essaie de le grandir pour que tout ton corps bouge! Montre-nous comment 
tu peux faire. (OBS2Rap-18042012-75) 
 
Le phénomène de modélisation des savoirs favorise chez les élèves la 
recherche de solutions personnalisées bien plus que la copie intégrale de l’exemple 
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donné. Autrement dit, l’exemplarité des réponses artistiques réside davantage dans 
leur singularisation que dans la reproduction fidèle d’un modèle. 
 
 Voyons enfin comment la combinaison des phénomènes de métaphorisation-
modélisation-expérimentation des savoirs peut contribuer à la vérification des savoirs 
dans l’exercice des compétences artistiques des élèves en classe de danse. 
 
2.3.7 Vérification des acquis 
 
Présent dans la troisième phase didactique correspondant à l’élaboration 
d’un scénario d’évaluation des apprentissages, le phénomène de vérification des 
acquis consiste en un examen attentif des élèves en cours d’action pour juger de leur 
niveau d’intégration des savoirs mis en jeu dans la SAÉ. Le scénario d’évaluation que 
l’enseignante de danse élabore progressivement au fil des leçons induit un 
phénomène de saturation de la SAÉ en savoirs à mobiliser. Ce phénomène intériorisé 
se transforme dans l’interaction en phénomène de vérification des acquis. Cette 
opération évaluative se fait au moyen de l’observation attentive des élèves en action, 
du rappel fréquent des savoirs à mobiliser, de la synthèse des tâches de création ou 
d’interprétation à effectuer seul, en équipe ou grand groupe et, enfin, de la prise de 
notes pour mieux soutenir les élèves en difficulté ou encore ayant des solutions à 
apporter à un problème de création ou d’interprétation. Néanmoins, le scénario 
d’évaluation des apprentissages semble perfectible autant de fois qu’il est soumis à 
des groupes d’élèves ayant des besoins différents. Bien que cette dernière phase soit 
incontournable dans les processus de planification et de mise en œuvre d’une SAÉ, 
elle n’a été observée qu’auprès de deux des cinq enseignantes de l’enquête (Raphaëlle 
et Mathilde). Néanmoins, les enseignantes de l’enquête ont toutes évoqué en entretien 
d’explicitation leur manière de procéder à la vérification des acquis chez les élèves, 
ce qui est présenté dans ce qui suit.  
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Pour procéder à la vérification des acquis, Raphaëlle récapitule les savoirs 
essentiels à la création de la danse du superhéros. Pour ce faire, elle recourt à une 
démonstration en se prenant elle-même en exemple. Voici comment elle s’adresse 
aux élèves en classe : 
 
Ah! La première fois, je bougeais juste mes mains et mes bras. La 
deuxième fois, j’ai utilisé tout mon corps; ma tête bougeait, mon corps, 
mes jambes. Je suis allée plier en bas, sauter en haut, j’ai fait plusieurs 
mouvements différents. Est-ce que tu te rappelles de ça ? Les niveaux, tu 
te souviens qu’on est allé cueillir des pommes en haut, en bas, au milieu? 
Bien tu as le droit d’utiliser les différents niveaux quand tu danses. 
Comme ça, ta danse elle va être très intéressante. Donc utiliser tout ton 
corps et utiliser les différents niveaux. Même chose quand tu voles. Si je 
vole toujours comme ça, est-ce que ma danse est intéressante à regarder? 
Non, elle va être toujours pareille. Alors quand je vole, je peux faire un 
superhéros qui vole vers le ciel, qui descend près de la route, qui remonte, 
et qui tournoie. J’ai le droit de voler comme ça. Quand je te regarde voler 
là, si tu fais toujours voler comme ça, ayayaye, je vais m’endormir parce 
que c'est toujours pareil! Alors fais des changements dans ta danse et c’est 
ça qui va faire que ça va être beau à voir et surtout intéressant. D’accord? 
(OBS3-25042012-41-43) 
 
En contexte de création, Raphaëlle s’est aussi assurée de placer les élèves en 
travail individuel pour mieux évaluer leur capacité à faire des choix personnels et à 
intégrer les savoirs en jeu dans la SAÉ. Voici ce qu’elle déclare dans un long 
entretien d’explicitation portant sur la planification de la SAÉ des superhéros.  
 
En fait, comme ils sont très petits puis qu’on n’a pas beaucoup travaillé la 
création en équipe, je trouve sincèrement que c’est difficile d’évaluer la 
création en équipe parce que si tu n’es pas dans chaque équipe à tout 
moment, tu manques ce qu’ils font chacun. T’sais, mettons que je me 
retourne de bord, puis je vais voir une autre équipe, puis à ce moment-là, 
y’a un enfant qui a jamais d’idées puis qui décide de dire tout à coup : 
« Ah moi, cette idée-là je l’aime pas mais je voudrais proposer quelque 
chose », puis je l’ai manqué, ce moment-là, ben je l’ai pas vu qu’il a 
proposé une idée. Puis au moment où est-ce qu’ils vont présenter, là, c’est 
plus de l’ordre de la création. Je veux dire, je vais évaluer leur 
interprétation. Mais leur création, c'est au moment du processus. Ça, je 
trouve ça vraiment difficile. Tandis que lorsqu’ils sont en travail 
individuel, lorsqu’ils sont tout seuls pour penser à leurs idées, bien, c'est 
 284 
sûr qu’au niveau de la création, avant de se mettre au travail puis de 
vraiment créer, c’est sûr qu’on va les faire lancer des idées, nommer des 
savoirs essentiels. Puis là, je vais voir, c’est sûr, plein d’élèves qui vont 
me donner des suggestions. Puis quand ils vont se mettre au travail, ils 
vont aller dans l’exploration, puis ils vont vraiment essayer différentes 
choses, là je vais pouvoir le voir, puis je trouve que c’est vraiment plus 
révélateur par rapport à chacun d’eux. Tandis que quand ils sont en 
équipes de trois ou de quatre, j’sais pas vraiment si y’en a un qui a fait le 
travail, puis les trois autres pas grand-chose, même si je me déplace 
partout dans la classe. (EDELRap-26032012-91) 
 
Pour Julie, la vérification des acquis en contexte d’interprétation d’une danse 
passe par une attention portée aux élèves maîtrisant le mieux la danse. Ces derniers 
deviennent les baromètres de l’intégration des savoirs. 
 
Ouais. Quand le meilleur, quand les meilleurs élèves commencent à se 
dire : « Ok, là ça fait plusieurs fois qu’on le fait puis là, ça commence à 
être long », ça veut dire que tout le monde devrait l’avoir à peu près, puis 
y’a toujours ceux qui ont vraiment de la difficulté. Pour eux, ça va être 
difficile jusqu’à la fin, soit qu’ils ont besoin de récupération ou 
d’attention plus particulière, mais, eux, c'est ça, il faut qu’ils suivent, 
qu’ils se s’ajustent. (EDELJu-14052012-150) 
 
De son côté, Emma vérifie les acquis des élèves en leur demandant de 
nommer le vocabulaire de la danse. S’ils sont en mesure de le faire, cela devient un 
indicateur d’intégration des savoirs pouvant être repris dans un outil d’évaluation 
conçu pour les élèves. L’observation d’un élève en réussite permet à Emma de 
vérifier (par effet de contraste) si le reste du groupe est en mesure de reconnaître et de 
nommer les éléments de savoirs en jeu dans la SAÉ. Au-delà du faire, l’appréciation 
d’une séquence de mouvements concourt à aider les élèves à repérer et à nommer les 
savoirs exploités dans la danse.  
 
Quand je leur demande de nommer un mouvement, ils ont des fois de la 
difficulté à trouver les mots justes. Parce que quand ils le font dans leur 
corps, c’est très clair. Mais j’essaie de les amener à développer leur 
vocabulaire de la danse. Parce qu’en fait, si je recule il y a quatre ans, 
quand j’ai commencé à enseigner, je faisais pas ça nécessairement. 
Depuis ce temps-là, j’ai réalisé que les élèves ont pas beaucoup de 
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vocabulaire. On le fait en mouvements, ils le font, mais ils sont pas 
capables de les utiliser par eux-mêmes. C’est pour ça que j’essaie 
d’insister sur : « Utilise tes mots et non juste ton corps! » Ou là, s’ils sont 
pas capables, ben là, je faisais un élève le faire, physiquement, parce que 
c’était très clair, puis peut-être demander aux autres élèves; ok, est-ce que 
toi tu peux voir ce que fait cet élève-là? (EDEC2Em-16052012-20) 
 
Pour Mathilde, la clarté du regard de l’élève quand il danse constitue un 
autre indicateur d’intégration des éléments de savoirs en jeu dans la SAÉ, en 
particulier quand il interprète sa création ou la danse chorégraphiée par l’enseignante. 
Son regard dévoile en quelque sorte son niveau de confiance en mouvement. Si 
l’élève n’hésite pas, cela participe de la qualité de sa présence à lui-même et aux 
autres danseurs dans l’espace d’action. En portant son attention sur la manière dont 
l’élève focalise en mouvement, Mathilde procède à la vérification des acquis relatifs à 
la compétence Interpréter des danses (éléments expressifs et de la technique du 
mouvement). Dans un court entretien d’explicitation, j’ai invité Mathilde à décrire 
comment elle faisait pour savoir si les élèves avaient mémorisé la danse collective de 
l’hiver. Sur un ton affirmatif, elle déclare : 
 
C’est sûr, je le vois dans leurs yeux, dans leur regard. Je m’assure que 
leur focus soit devant. Quand on refait un enchaînement, je le vois si ça a 
fonctionné ou pas. Puis pour ceux que ça a moins bien fonctionné, après 
ça, je prends le temps de le refaire. Ça fait que même si y’a une 
deuxième, une troisième fois, je trouve que c’est très « payant » de 
prendre le temps de les observer. Puis on a besoin de faire ça parce que je 
trouve que ça fait en sorte que c'est plus clair puis que y’a pas de temps 
morts, comme on dit. (EDEC2-09052012-59-61) 
 
Si, pour vérifier les acquis des élèves, Mathilde est attentive à la qualité de 
leur présence dans l’action (clarté du regard dans l’espace, attention portée aux autres 
danseurs, aux repères musicaux, etc.), Emma, quant à elle, déclare faire des retours 
fréquents pendant que les élèves expérimentent la proposition dansée et les savoirs 
qui viennent avec. Les retours sur-le-champ visent une amélioration des 
apprentissages à réaliser dans la SAÉ.  
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C’est sûr qu’en observant, moi je suis quelqu’un qui fait souvent ça, faire 
des retours tout de suite. Je trouve que des fois, ça peut les déconcentrer 
un peu de ce qu’ils sont en train de faire, mais en même temps, je me dis 
que y’a pas de meilleurs moments que quand ils sont vraiment dans 
l’action pour améliorer, ou faire un changement positif à ce qu’ils sont en 
train de faire. Donc je sais que j’ai dit à plusieurs reprises de bouger avec 
tout le corps. Je sais que j’ai aussi dit à plusieurs reprises de travailler les 
niveaux, de travailler autant en haut qu’en bas. (EDEC3Rap-25042012)  
 
En somme, le DD interactif permet à l’enseignante de danse de confronter 
ses idées à l’origine de la SAÉ, voire de les enrichir du rapport que les élèves 
entretiennent eux-mêmes avec la danse et avec la vie en général. S’il résulte d’un 
partage des décisions didactiques, les enseignantes ne laissent jamais les élèves 
complètement à eux-mêmes. Elles négocient les savoirs qu’elles jugent essentiels de 
mobiliser dans la SAÉ tout en offrant la possibilité aux élèves de réinvestir ceux qui 
leur conviennent. Cette négociation participe de la cohérence de la SAÉ, laquelle 
s’actualise au fil des interactions en classe alternant des moments d’échange couplés 
à de l’écriture didactique et des moments d’expérimentation en mouvement. Toutes 
ces interactions contribuent en outre à aiguiser le regard évaluatif des enseignantes 
auprès de leurs élèves. L’évaluation des apprentissages, passant par les phénomènes 
de saturation de la SAÉ (associé au DD intérieur) et de vérification « proactive » des 
acquis (rappel fréquent des savoirs à mobiliser, observation attentive des élèves en 
action, prise de notes sur les problèmes à résoudre, etc.), joue donc un rôle de levier 
pour l’intégration des savoirs de la SAÉ. Dans cette perspective, le mouvement 
d’alternance entre le DD intérieur et le DD interactif intègre un troisième phénomène 
d’importance que j’ai nommé « Actualisation de la SAÉ ». Il s’insère à la croisée de 
ce mouvement dialogique et permet à la fois d’enrichir et de consolider les 
apprentissages artistiques, esthétiques et culturels des élèves dans la SAÉ.  
 
2.4 Actualisation de la SAÉ 
 
Se situant à la croisée des boucles dialogiques intérieur et interactif, le 
phénomène d’actualisation de la SAÉ peut être défini comme un processus 
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d’adaptation constante des décisions didactiques partagées entre l’enseignante et les 
élèves. Il est régulé en fonction des besoins socioaffectifs des élèves et de la 
progression de leurs apprentissages artistiques (A, création et interprétation), 
esthétiques (E, appréciation) ou culturels (C, contact avec un patrimoine 
chorégraphique et des repères culturels diversifiés) ainsi que du cycle d’apprentissage 
dans lequel ils évoluent. D’ailleurs, l’ensemble de ces décisions didactiques est 
toujours éclairé par une attention artistique (A), esthétique (E) ou culturelle (C) 
tournée tantôt vers soi, dans le dialogue didactique intérieur, tantôt vers l’autre 
(l’élève, un collègue, etc.), dans le dialogue didactique interactif (voir à nouveau les 
figures 12 et 13).  
 
Le processus constant d’adaptation des décisions didactiques dans la 
planification et la mise en œuvre de SAÉ a pour caractéristique d’englober deux 
autres phénomènes transpositifs, qui représentent les opérations mentales et 
matérielles auxquels les enseignantes de danse font appel. En référence à la figure 12, 
illustrant le mouvement d’alternance entre les dialogues didactiques intérieur et 
interactif, la figure 16, présentée ci-dessous, propose de faire un dernier gros plan sur 
la croisée de la boucle dialogique. Au centre de cette boucle apparaît les phénomènes 
nommés « Enrichissement » et « Consolidation ». En définitive, l’actualisation de la 
SAÉ comporte un double objectif, soit d’enrichir et de consolider les apprentissages 
des élèves au fil des activités mettant en jeu une cosélection des savoirs prescrits dans 




Figure 16 : Phénomènes transpositifs observés dans l’actualisation de la SAÉ  
 
Puisque le processus d’actualisation de la SAÉ participe de l’alternance du 
mouvement dialogique intérieur et interactif, il apparaît dans chacune des trois phases 
didactiques, de la conceptualisation de la proposition dansée à l’élaboration du 
scénario d’évaluation. C’est aussi dans ce processus que l’enseignante de danse 
conçoit et instaure en classe des dispositifs didactiques favorisant à des degrés 
variables les apprentissages artistiques, esthétiques et culturels des élèves. Certains 
concourent à l’enrichissement des apprentissages, d’autres à leur consolidation.  
 
2.4.1 Enrichissement de la SAÉ 
 
Permettant l’actualisation de la SAÉ, le phénomène d’enrichissement 
consiste à donner une plus-value aux apprentissages artistiques, esthétiques et 
culturels visés dans la SAÉ. Les enseignantes sont généralement les instigatrices de 
cet enrichissement, mais il arrive aussi que les élèves contribuent, à leur manière, à 
valoriser leurs apprentissages en classe de danse. Pour ce faire, ils puisent dans leurs 
ressources personnelles (dans leur cercle familial, social ou récréatif), considérant 
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qu’ils ont eux aussi des connaissances culturelles pouvant faire écho à celles de la 
proposition dansée conceptualisée par leur enseignante. Dans un entretien 
d’explicitation, Marie décrit les moyens qu’elle utilise pour enrichir, avec l’apport des 
élèves, les SAÉ qu’elle conçoit. Elle en identifie deux que l’on peut qualifier de 
« didactico-artistiques ». 
 
Bien, y'a deux choses pour moi qui enrichissent la SAÉ; c’est soit quand 
je me nourris moi-même de lectures, d’images, de livres d’art, ou je 
cherche sur internet des idées, c’est là vraiment que je plonge dans le 
thème de la SAÉ, soit j’observe les élèves en classe et ils me donnent des 
idées pour améliorer la SAÉ ou en planifier une nouvelle. (EDELMar-
20120209-156) 
 
Si les enseignantes puisent dans diverses ressources pour enrichir et mettre à 
jour le contenu de leur enseignement, elles peuvent également le faire en s’appuyant 
sur différentes disciplines ayant des liens plus ou moins étroits avec la danse, comme 
les autres disciplines artistiques, l’éducation somatique, l’activité sportive, les 
sciences, etc. L’actualisation de la SAÉ peut donc s’opérer dans une perspective 
interdisciplinaire contribuant à développer, sous différents angles, les apprentissages 
des élèves. À titre d’exemple, Marie soulève l’importance de certains principes de 
l’entraînement sportif pour structurer ses leçons de danse.  
 
Travail corporel et étirements. Ça, c'est plus peut-être mon côté 
ostéopathe, là. Mais c’est notre instrument de travail. Notre art, c’est 
vraiment important de le voir, d’aller piger dans le support. Et je trouve 
que souvent, on le fait pas assez. Et d’accord, le danseur est un artiste 
avant tout, ça on est clair là-dessus. Mais je trouve que c’est dommage de, 
comment dire, de ne pas aller chercher ces outils-là qu’on a développés 
ailleurs, en sport par exemple. La visualisation, l’échauffement, 
l’étirement. Donc là, je planifie à partir de cette base-là dans mon agenda 
et il a déjà cette structure-là. Donc je l’ajuste, soit avec du nouveau 





Force est aussi de constater que l’enrichissement d’une SAÉ en danse passe 
par l’instauration en classe de divers dispositifs didactiques. Mis à part la 
démonstration corporelle – particulièrement sollicitée dans le phénomène de 
modélisation des savoirs (voir section 2.3.6) et celui de la métaphorisation des savoirs 
(voir section 2.3.5) –, certains dispositifs stimulent l’imaginaire des élèves et, par 
extension, éveillent leurs sensations, soit à l’aide du toucher « somatique », soit à 
l’aide de l’audition musicale complémentaire à la danse. Commençons par les 
dispositifs de l’imaginaire appelant le toucher « somatique », celui-là même qui a 
pour fonction de raffiner la conscience corporelle au profit du mouvement dansé. 
Avec ses expériences en ostéopathie, Marie est l’enseignante qui a été le plus 
explicite à cet égard. 
 
Oui. Je me dis qu’un exercice tout simple, par exemple se placer deux par 
deux et explorer la résistance; pour sentir la résistance, on s’imagine être 
dans l’eau. Et, je me dis à ce moment-là, ok, je vais les mettre deux par 
deux et je vais changer les partenaires, comme si de rien n’était, tu vois? 
Par exemple, je fais un exercice où ils sont assis face à face pour être plus 
proche du sol, le bassin bien ancré. Puis, je demande aux enfants de 
développer des flexions-extensions, et ils rient beaucoup quand ils font ça 
parce qu’ils doivent pousser sur les pieds de l’autre, tu vois? Finalement, 
ils travaillent la résistance en se touchant, sans que moi j’aie à les toucher 
directement. Puis des fois, les élèves proposent mains dans les mains, ou 
contre le mur. Mais là, si c’est le toucher, je me dis : « Alors là, on va 
faire une expérience, moins dans l’imaginaire, mais un peu plus comme 
un exercice physique ». Mais là, mine de rien, l’élève se fait toucher. En 
plus les pieds, c’est toujours un peu sensible. Je peux faire enlever les 
chaussons, mine de rien; « Bon, ok, on enlève les chaussons, mais vite! » 
(EDELMar20120209-245-249) 
 
Par ailleurs, Marie souligne la fonction de l’audition musicale en tant que 
ruse pour stimuler l’imaginaire des élèves dans la classe de danse. Dans cet autre 
témoignage, la musique participe de l’impulsion du mouvement dansé. Elle est 
utilisée comme une alternative au toucher somatique, lequel est susceptible 
d’indisposer des élèves plus timides ou encore en changement hormonal (surtout au 
3
e
 cycle du primaire). 
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Comme le toucher ne peut pas prendre toute la place, y’a aussi l’audition. 
Donc je partage le truc, parce qu’en faisant écouter de la musique, y’a une 
histoire qui se construit dans l’imaginaire. Ça fait qu’écouter de la 
musique, oui, ça marche. Puis y’a des enfants qui sont très démonstratifs, 
d’autres qui vivent plus les choses à l’intérieur, donc je pense que juste 
voir des épaules qui se détendent, puis une ébauche d’un geste imaginé, 
créé par cet enfant-là qui aime pas se faire toucher, ça suffit. Pas besoin 
d’en rajouter. C'est bon, c’est parfait. Puis par contre, je vais revenir. 
Dans ma tête je vais me dire : « Ok, la prochaine situation 
d’apprentissage, où justement je vais aborder la création, où je sens qu’y 
en a qui sont moins à l’aise avec le toucher, je vais sciemment développer 
une autre ruse qui va stimuler leur sens autrement. » (EDELMar-
20120209-237) 
 
En bref, le phénomène d’enrichissement de la SAÉ permet de mettre en 
synergie les ressources personnelles et les pratiques culturelles, tant celles des 
enseignants que celles des élèves au profit de leurs apprentissages artistiques, 
esthétiques et culturels. Aussi, les enseignantes ont une sensibilité pour 
l’établissement de liens interdisciplinaires, considérant que la danse est une discipline 
naturellement porteuse de culture. Les dispositifs didactiques qui concourent à 
enrichir la SAÉ agissent sur l’imaginaire des élèves. Ils induisent des « ruses » visant 
à stimuler les différents sens des élèves (surtout le toucher, l’ouïe et la vue) pour 
inspirer le mouvement dansé. Les élèves sont ainsi encouragés à exprimer leur 
sensibilité en mouvement et à porter une attention sur ce que cela produit sur eux. 
Voyons maintenant comment l’enrichissement de la SAÉ se réinvestit dans la 
consolidation de la SAÉ. 
 
2.4.2 Consolidation de la SAÉ 
 
Contribuant à boucler le processus d’actualisation de la SAÉ, le phénomène 
de consolidation représente l’action de renforcer les apprentissages artistiques, 
esthétiques et culturels nécessaires à la réussite des tâches de création, 
d’interprétation ou d’appréciation comprises dans la SAÉ. Pour ce faire, l’enseignante 
se met en mode « évaluation » des apprentissages. Elle s’assure donc que les élèves 
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possèdent les savoirs nécessaires pour démontrer qu’ils sont relativement en contrôle 
de leurs apprentissages sur les plans kinesthésique, socioaffectif et cognitif. Les 
élèves sont les premiers acteurs de la consolidation de leurs apprentissages en danse, 
mais à condition que l’enseignante joue son rôle de médiatrice attentive, empathique 
et suffisamment astucieuse pour soutenir les élèves dans leur intégration différenciée 
des savoirs mis en jeu dans la SAÉ. Elle détecte leurs manques et leurs hésitations et 
fait en sorte de leur donner des stratégies ou des outils les aidant à consolider leurs 
apprentissages. Ce phénomène de nature évaluative constitue la suite logique des 
phénomènes de saturation de la SAÉ (DD intérieur) et de vérification des acquis (DD 
interactif), lesquels intègrent le questionnement ouvert entre enseignant et élèves. 
Lors de la consolidation de la SAÉ, les enseignantes font appel à des dispositifs 
didactiques centrés sur l’observation et l’utilisation des TIC. 
 
Les témoignages suivants illustrent l’importance de recourir à différents 
dispositifs d’observation pour évaluer de façon formative les apprentissages des 
élèves. Les courts entretiens d’explicitation menés immédiatement après les périodes 
d’enseignement ce sont avérés les plus éclairants sur cette dimension de la 
transposition didactique. Lorsque j’ai demandé à Emma de porter son attention sur le 
moment où elle avait demandé à un élève de démontrer un mouvement réussi, sans 
qu’il soit forcément capable de nommer ce qu’il parvenait à faire, elle a révélé ceci : 
 
Je sais qu’il y avait d’autres élèves qui le faisaient, mais j’avais vraiment 
repéré cet enfant-là. Je vois bien qu’il voulait dire quelque chose, mais il 
était pas capable de le dire même s’il le faisait bien : « I was doing like 
this. I was doing like that ». C’était vraiment clair comment il le faisait, 
ça fait que je voulais que les autres élèves le voient faire. Je voulais qu’ils 
arrivent à nommer avec des mots les mouvements qu’il faisait. Pour moi, 
faire observer les élèves ça améliore leur compréhension de ce qu’ils font 
quand ils dansent. J’aime aussi les voir faire cet effort-là de trouver les 
mots pour dire ce qu’ils voient. Comme ça, ils savent sur quoi je vais les 
évaluer dans leur création. (EDEC2Em-16-05-2012-34) 
 
Pour Mathilde, l’observation des élèves constitue une tactique pour détecter 
les problèmes d’intégration des savoirs mis en jeu dans la danse collective inspirée de 
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l’hiver. À ce propos, voici ce qu’elle déclare à la suite d’un court entretien 
d’explicitation où elle constate la difficulté des équipes de création à enchaîner, au 
moment opportun, leur séquence de mouvement respective. 
 
Qu’est-ce qui s’est passé dans ma tête quand je les observais à ce 
moment-là? Ben, je me suis dit que ça fonctionnait pas, qu’il fallait 
remanier ça. Ça fait que, soit je change le début de la danse et je trouve la 
solution à leur place, soit je le laisse intact puis, c’est à eux de trouver un 
point de repère par rapport à l’équipe qui danse juste avant eux, pour que 
ce soit eux qu’y sachent qu’à ce moment-là, quand l’autre équipe est 
rendue-là, ils comprennent que c’est le temps de partir pour éviter qu’il y 
ait des temps morts dans la danse. (EDEC2Math-02052012-8) 
 
Dans l’enseignement de la danse au primaire, l’observation consiste aussi à 
changer de perspective spatiale sur les apprentissages artistiques des élèves. Lorsque 
j’ai demandé à Julie de porter son attention sur le moment où elle a décidé de grimper 
sur un tabouret pour observer, sur un autre plan, ses élèves enchaîner la danse en 
ligne du début à la fin, elle a évoqué : 
 
Ben ça, je fais ça souvent, là, monter sur le tabouret. C’est pour avoir une 
meilleure vue d’ensemble, puis pour voir vraiment mieux ceux qui sont 
placés en arrière. Puis aussi je fais ça pour les impressionner, je me dis 
que ça leur donne un second souffle pour interpréter la danse. Comme je 
suis plus haute pour les regarder, ça fait qu’ils se disent que je les vois 
mieux, que je peux voir s’ils sont capables de faire toute la danse, avec 
toutes ses subtilités. Du haut de mon tabouret, y peuvent pas trop 
s’endormir ou faire n’importe quoi! (EDEC-04062012-42-44-46-48) 
 
Pour Marie, l’observation n’a pas qu’une fonction de vérification des acquis, 
elle a aussi une fonction esthétique. Par l’observation, elle fait l’effort de reconnaître 
la singularité de chaque élève, sa manière propre de s’exprimer en mouvement, mais 
aussi de s’émouvoir devant l’autre qui danse. De ce point de vue, Marie recourt à un 
balayage visuel constant pour consolider la confiance de ses élèves en mouvement : 
 
Oui, en fait, je reste toujours attentive. Toujours balayer du regard comme 
ça, balayer, tout le temps. En faisant ça, j’essaie le plus possible de dire le 
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nom de tous les élèves au moins une fois, même si c’est pas évident! Oui 
c’est ça, je fais attention de pas toujours dire le nom de celui qui est 
tannant [turbulent]. Mais j’essaye de parler plus généralement ou de dire 
le nom d’un élève qui danse plus discrètement. Dire un nom de temps en 
temps, ça personnalise mon enseignement. Aussi, ça intègre chaque élève 
dans la « famille » de la classe de danse. Les enfants aiment bien quand 
on dit leur nom, comme ça ils reçoivent une attention spéciale. 
(EDELMar-09022012-251-255) 
 
Si les enseignantes recourent systématiquement à des dispositifs 
d’observation pour consolider les apprentissages des élèves, voire actualiser leur 
SAÉ, les dispositifs des TIC contribuent autrement à consolider les apprentissages 
des élèves en classe de danse. Cependant, ils ne sont pas utilisés en toutes 
circonstances et par toutes les enseignantes. Dans le cadre de l’enquête, seules 
Raphaëlle et Julie y ont eu recours. 
 
Au terme de la création des danses des superhéros, Raphaëlle a utilisé son 
téléphone intelligent pour capter les solos des élèves. Elle a profité de l’occasion pour 
transférer la vidéo depuis son téléphone vers le TNI, permettant aux élèves 
d’apprécier sur-le-champ leur création individuelle. Dès lors, Raphaëlle leur a rappelé 
d’être attentifs aux cinq critères d’évaluation sur lesquels elle a insisté au cours de la 
période d’apprentissage (voir annexe P). Un extrait des interactions en classe permet 
de saisir la manière dont elle a animé l’appréciation de la vidéo auprès des élèves et 
les intentions évaluatives sous-jacentes. 
 
Tu vas voir, des fois, on voit qu’il y a des endroits où on voit seulement 
Farah qui passe. Elle est toute seule dans l’espace. Là bas, toute la classe 
est prise dans le petit coin, ici. J’ai vu ça dans la caméra, tu vas le voir toi 
aussi. Ben oui, c’est toi que j’ai filmé. C’est pas des chats, c’est pas des 
oiseaux, c’est toi! Alors on va te voir. Là, est-ce qu’on regarde la vidéo 
pour que tu ris de toi et que tu ris des autres? Moi, je veux plutôt que tu 
regardes si ta danse est bien faite et si tu respectes les critères que j’ai 
rappelés au début du cours. Alors regarde, et après, tu pourras me dire si 
tu penses que tu as bien réussi. C’est parce que je veux que tu le fasses 
comme il faut. Sinon, ça donne rien de te montrer la vidéo si tu fais pas ça 
sérieusement. Je te rappelle les cinq critères : les repères sonores et 
visuels. Dans le fond, la musique qui change et les couleurs. Les actions 
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locomotrices, qu’elles soient en déplacement, et que tu respectes celles 
qui sont sur la feuille [annexe O] et les non locomotrices, même chose. 
Maintenir la concentration. Puis essayer de travailler dans l’espace, 
d’utiliser tout l’espace. Tu vois ici, t’étais pris dans l’espace, y’avait pas 
personne d’autre ici. Attends, je fais le tour, tu vas voir. Alors là, tu peux 
te voir et tu peux te demander maintenant : « Qu’est-ce que je peux 
améliorer? Qu’est-ce que je peux faire de mieux? » (OBS4Rap-
02052012-35-37-39-43) 
 
Au terme de sa SAÉ sur la danse en ligne, Julie utilise également son 
téléphone intelligent pour capter un enchaînement continu de la danse. Au lieu 
d’utiliser la captation vidéo pour permettre aux élèves d’apprécier leur exécution, elle 
se la réserve pour procéder à une évaluation différée de l’intégration par ses élèves 
des savoirs relatifs aux éléments du langage de la danse et de la technique du 
mouvement (voir le tableau 21 dans la première section du présent chapitre). La 
captation vidéo constitue une trace légitime pour porter son jugement sur le 
développement de la compétence Interpréter des danse. Voici comment Julie décrit 
l’emploi qu’elle fait de la captation vidéo à des fins d’évaluation des apprentissages.  
 
Je les ai filmés parce que je voulais faire une évaluation de 
l’interprétation, je voulais bien voir comment ils gèrent les directions puis 
tout ça, pour le bulletin. Oui, je voulais aussi m’assurer de voir tout le 
monde dans la danse, de bien filmer chaque personne. Puis aussi de filmer 
certains élèves qui font tout le temps les mêmes erreurs. Là, je pense à 
Clarisse qui est souvent toute mélangée, à Judy qui fait rien. Comment les 
aider pour qu’ils réussissent au moins un peu la danse? (EDEC3Ju-
04062012-48-62-64-66) 
 
Cette dernière section de la théorisation, ayant permis de cerner le 
phénomène de consolidation nécessaire à l’actualisation de la SAÉ, répond plus 
précisément à la deuxième question de recherche soulevée en début de thèse : « Dans 
l’intervention en classe, à quels dispositifs didactiques les enseignantes de danse 
recourent-elles pour soutenir les apprentissages d’ordre artistique, esthétique et 
culturel de leurs élèves? » Les dispositifs didactiques présentés dans cette section ont 
une fonction pragmatique dans l’enseignement de la danse et ils mettent 
inévitablement en jeu le corps des enseignantes et, par extension, celui des élèves (par 
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le toucher, l’observation, la manipulation d’outils technologiques, etc.). L’emploi de 
ces dispositifs structure en quelque sorte l’interaction verbale et kinesthésique entre 
les enseignantes et leurs élèves. Les ruses ou les stratégies qui en découlent, 
contribuent à « incorporer » les pratiques de transposition didactique. Sur ce constat, 
il convient de laisser le dernier mot à Marie : « Vivre la danse et les arts à l’école, 
c’est donner l’opportunité aux élèves de goûter à leurs sens. C’est vraiment faire 
hommage au potentiel de leur corps à l’école. » (EDELMar-09022012-292) 
 
Au terme de la théorisation des pratiques effectives de transposition 
didactique, ce n’est pas se tromper que de constater que les cinq enseignantes de 
l’enquête, peu importe leur parcours en danse et en enseignement, s’engagent dans les 
processus de planification, de mise en œuvre et d’actualisation de la SAÉ en se 
forgeant un rôle de médiatrice attentive, empathique et astucieuse. Chacune d’elles 
cherche à instaurer des conditions optimales pour accompagner, mais aussi 
responsabiliser leurs élèves en contexte de création comme en contexte 
d’interprétation d’une danse. Planifier, mettre en œuvre et actualiser une SAÉ ne se 
résument donc pas à une sélection calculée des savoirs de danse à transmettre et à 
faire expérimenter dans les paramètres d’une gestion de classe efficace (un espace 
ouvert qui autorise la dépense énergique et les interactions corporelles respectueuses). 
Ces processus didactiques complexes se traduisent plutôt en une expérience 
« didactico-artistique » foncièrement herméneutique (dans le sens d’un dialogue 
créateur de sens), pragmatique (récursivité d’actions mentales et matérielles) et 
personnelle (rapport singulier à la danse comme forme d’art et comme discipline 
scolaire). Ils correspondent ainsi à un acte de cocréation avec les élèves, qui répond à 
un besoin organisationnel combiné à un besoin d’exprimer sa propre pensée 
artistique, en autant qu’elle résonne avec les expériences de vie des élèves. Cette 
cocréation s’appuie sur une négociation des savoirs à réinvestir dans les tâches de 
création et d’interprétation, donnant ainsi la chance aux élèves d’apprécier la 
progression de leurs apprentissages en danse, d’une expérience artistique à l’autre. 
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3. REGARD THÉORIQUE SUR LES DONNÉES DE L’ENQUÊTE 
 
La dernière section du présent chapitre vise à confronter la théorisation des 
pratiques effectives de transposition didactique dans la planification et 
l’enseignement de la danse à l’école primaire québécoise, aux recherches empiriques 
ainsi qu’aux assises conceptuelles présentées dans les premier et deuxième chapitres 
de la thèse. Cette confrontation théorique ne peut se faire sans remonter brièvement à 
l’origine de ma posture épistémologique et méthodologique sur laquelle ma 
théorisation ancrée est fondée.  
 
Je me permets de rappeler ici que l’impulsion de cette thèse en éducation 
résulte de la conjugaison d’expériences d’une dizaine d’années dans l’enseignement 
de la danse à l’école primaire, dans la formation initiale et continue en didactique de 
la danse ainsi que dans la rédaction du programme de danse au primaire (MEQ, 
2001a), toujours en vigueur en 2014. Au carrefour de mes pratiques artistiques et 
professionnelles, j’avais déjà une connaissance intuitive du caractère fondamental de 
la transposition didactique dans l’acte de transmission de savoirs, d’autant que j’étais 
appelée à valoriser au quotidien la légitimité épistémologique et culturelle de la 
danse, en tant que discipline artistique encore peu répandue au sein des institutions de 
formation et gouvernementales (établissements primaires, secondaires, collégiaux, 
universitaires, ministère de l’Éducation). En effet, mes actions étaient traversées par 
une préoccupation constante de transposition didactique, moi-même habitée de la 
danse et éprouvant une profonde satisfaction à la faire vivre sous différentes formes 
(Kerlan, 2013). J’étais continuellement mise au défi d’adapter mon discours et ma 
présence corporelle selon les différents interlocuteurs avec lesquels j’interagissais 
(enfants, collègues enseignants et artistes, directeurs d’école, étudiantes 
universitaires, enseignantes d’expérience, fonctionnaires et décideurs politiques). 
C’est pourquoi la notion de transposition didactique et les pratiques qu’elle sous-tend 
dans l’enseignement de la danse à l’école se sont imposées comme principal cadrage 
de ma recherche doctorale. Comment transposer, apprêter, rendre disponible, 
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transmettre les savoirs de la danse auprès de tous ces interlocuteurs ; une question 
scientifique qui s’est avérée pleinement sensée.  
 
Dès lors, il fallait convoquer les auteurs ayant contribué à étayer le 
phénomène de transposition didactique pour l’institution scolaire. J’ai choisi de 
remonter à l’origine du concept de transposition didactique, particulièrement le 
modèle que Chevallard (1985/1991) avait développé pour les mathématiques. Ce 
modèle, illustré sous la forme d’une chaîne articulée autour de deux maillons (le 
premier externe et le second interne), conservait sa pertinence scientifique, 
représentant ainsi les principales étapes de transformation des savoirs scolaires dans 
le système didactique. J’ai aussi examiné les modifications (Martinand, 1986; 
Perrenoud, 1998) que ce modèle, développé il y a trente ans, avait subi jusqu’au début 
des travaux de la Réforme du curriculum québécois à l’automne 1998. Il me fallait 
également comprendre les concepts didactiques qui gravitent autour (rapport aux 
savoirs, références aux savoirs scolaires, pratiques sociales de référence, contrat 
didactique, intervention éducative). La prise en compte de mes propres référents 
interprétatifs et la délimitation des assises conceptuelles de la transposition didactique 
ont été essentielles pour clarifier ma posture de recherche compréhensive, laquelle 
m’a encouragée à mener une enquête de terrain de type socio-anthropologique, 
s’inscrivant par le fait même dans la tradition de la grounded theory ou théorisation 
ancrée (Glaser et Strauss, 1967/2010 ; Paillé et Mucchielli, 2012). La décision de 
focaliser sur le maillon de la transposition didactique interne m’a permis de 
développer un modèle théorique complémentaire à celui de Chevallard. Mon modèle 
tente de décrire le plus rigoureusement possible la complexité des processus de 
planification, de mise œuvre et d’actualisation d’une situation d’apprentissage et 
d’évaluation en danse, en cherchant aussi à mettre en lumière sa portée artistique, 
esthétique et culturelle. Car, comme Kerlan (2013) s’interroge sur la source éducative 
de l’art : « À quoi bon la danse et la chorégraphie si elles ne font pas écho d’une 
certaine façon à l’expérience que chacun a de son propre corps ? » (p. 30) 
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Cependant, certains chercheurs en éducation pourraient reprocher à ma 
théorisation des pratiques effectives de transposition didactique de ne pas prendre 
appui sur des modèles théoriques plus récents, en particulier la théorie de l’action 
conjointe en didactique (Sensevy, 2008; Sensevy, 2011), qui conçoit le savoir en tant 
que pouvoir d’agir en situation, dont le primat est le jeu d’apprentissage. Aussi 
structurante soit-elle dans les champs de la didactique et des didactiques (Amade-
Escot, 2013), cette théorie pragmatiste (dans le sens de la pratique) constitue déjà une 
grille de lecture théorique du réel. Dans la tradition de la théorisation ancrée, le 
chercheur doit faire l’effort de suspendre les modèles théoriques existants pour 
donner le plein éclairage aux expériences humaines et sociales qu’il souhaite étudier. 
Bien que je reconnaisse toute la richesse du modèle de l’action conjointe développé 
par Gérard Sensevy et ses collaborateurs (Sensevy et Mercier, 2007 ; Schubauer-
Leoni et Dolz, 2004 ; Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005) pour analyser les 
interactions dans la transmission des savoirs, j’ai fait le choix conscient de laisser 
parler les données empiriques produites en milieu scolaire pour tenter de faire 
émerger autrement les phénomènes transpositifs dans l’enseignement de la danse. Ma 
théorisation se réclame donc d’une liberté « conceptuelle », sans pour autant 
s’opposer aux fondements philosophiques (entre autres, le pragmatisme de John 
Dewey) de la théorie de l’action conjointe, qui consiste à décrire les pratiques 
didactiques comme des jeux. À ce chapitre, Sensevy (2008) affirme que : 
 
Penser en termes de jeu, enfin, suppose de mettre au centre de l’activité 
de conceptualisation la socialité foncière de l’expérience humaine. 
D’abord parce la notion permet de rendre compte de la présence de 
l’institution, à la fois en tant que machine à produire des catégories 
perceptives, affectives et cognitives légitimes, et en tant que producteur 
de formes symboliques qu’on peut concevoir comme des institutions du 
sens (Descombes, 1996). Ensuite parce qu’elle incite à mettre au principe 
de l’activité humaine, le fait qu’elle doit se penser, dans bien des cas, 
comme conjointe pour être comprise, lorsque agir c’est agir avec 
quelqu’un dans un enjeu partagé, dans une action conjointe. (p. 42) 
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D’ailleurs, depuis 2010, on recense davantage de recherches ayant pour objet 
d’études les pratiques d’enseignement de la danse à l’école française (Arnaud-
Bestieu, 2011 ; Montaud, 2014 ; Motais-Louvel, 2012). Elles ont toutes pour 
dénominateur commun d’emprunter la grille d’analyse des jeux d’apprentissage 
développée dans la théorie de l’action conjointe en didactique. C’est reconnaître ici 
que cette théorie possède une validité et un poids scientifiques consensuels et s’y 
coller c’est décrire les interactions entre enseignant et élèves à travers les échanges de 
« flux » entre le jeu épistémique (savoirs issus de la société) et le jeu d’apprentissage 
(savoirs mis en jeu dans le système didactique). Pour ce faire, les chercheurs en danse 
qui ont emprunté ce modèle procèdent systématiquement à une microanalyse des 
activités de danse pour générer des catégories « transactionnelles » (appropriation des 
règles du jeu d’apprentissage, reconnaissance des signes et des processus propres au 
savoir visé, etc.). Ma théorisation ne passe pas par une microanalyse didactique. Elle 
s’effectue plutôt au moyen d’une analyse par catégories conceptualisantes à partir de 
données d’entretien d’explicitation (vécu d’action didactique en temps différé) 
couplées à des données d’observation en classe (vécu d’action didactique en temps 
réel). Ce couplage de données confère à ma théorisation des pratiques effectives de 
transposition didactique une « robustesse » empirique qu’il est difficile d’obtenir 
juste au moyen de l’analyse d’activités, aussi fine et détaillée soit-elle. Au demeurant, 
ma théorisation ancrée fait ressortir un modèle illustrant un mouvement d’alternance 
(intégrant aussi l’idée du « flux » des savoirs de la danse) entre deux types de 
dialogue didactique, le premier étant intériorisé (l’enseignante), le second étant 
interactif (l’enseignante et les élèves) et, au croisement des deux, s’opère une 
actualisation de la situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) intégrant des 
dispositifs didactiques adaptés. Dans le modèle transpositif que je propose le « flux » 
de la transmission et de l’expérimentation des savoirs prescrits dans le programme de 
danse est modulé selon une attention artistique, esthétique ou culturelle dirigée, tantôt 
vers soi (dans le DD intérieur), tantôt vers l’autre (DD interactif). Ainsi, l’enseignante 
de danse opère des va-et-vient en elle et autour d’elle (son environnement personnel, 
les lieux de culture qu’elle fréquente, l’école et la classe de danse, etc.).  
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De plus, la dynamique dialogique dans laquelle l’enseignante de danse 
évolue se superpose à une chronologie didactique très proche des phases de la 
dynamique de création artistique développée par Gosselin (2001). Son modèle 
dynamique transposé dans les programmes d’art de l’école québécoise (MEQ, 
2001a, 2003 ; MELS, 2007), comporte trois phases successives qu’il a nommées 
« Phase d’ouverture », « Phase d’action productive » et « Phase de séparation ». Ces 
trois phases sont aussi traversées par trois mouvements en forme de spirale appelés 
« Inspiration », « Élaboration » et « Distanciation ». Telles que décrites dans la 
section du Domaine des arts intégré au Programme de formation de l’école 
québécoise, « La phase d’ouverture est définie comme le moment d’« accueil de 
l’idée inspiratrice », la phase d’action productive est celle de la mise en forme de la 
création, alors que la phase de séparation correspond au moment où le créateur se 
détache de son œuvre. » (MEQ, 2003, p. 374)   
 
En effet, les données de l’enquête suggèrent que la planification, la mise en 
œuvre et l’actualisation d’une SAÉ en danse se déroulent sous un mode d’ouverture, 
particulièrement au moment de la conceptualisation de la proposition dansée 
(phénomènes intériorisés d’émergence et d’incubation des idées, lesquels sont 
appelés à se muter en un phénomène de brainstorming thématique dans l’interaction 
avec les élèves). Une forte résonance existe également avec la phase d’action 
productive associée à la mise en forme de l’œuvre, que j’ai nommée, presque tel quel, 
dans une perspective de transposition didactique, « Mise en forme de la SAÉ ». 
Lorsqu’il transforme la matière (plastique, son, image, mouvement, texte, etc.), 
l’artiste peut aussi passer en mode « écriture », en prenant des notes, en griffonnant, 
en dessinant, etc. Dans l’enseignement de la danse, l’enseignante procède de la même 
manière, car écrire, comme le dit Paul Ricoeur, « c’est se penser soi-même, c’est se 
souvenir de soi, c’est forger les lignes directrices de sa propre existence. » (Kerlan et 
Simard, 2011, p. 5) 
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Enfin, la phase de séparation du créateur face à son œuvre s’apparente 
cognitivement et affectivement à la phase didactique que j’ai nommée dans ma 
théorisation « Élaboration du scénario d’évaluation ». Dans cette dernière phase, 
l’enseignante de danse se dote de différents dispositifs didactiques pour exercer son 
regard évaluatif sur les réalisations artistiques des élèves (création, interprétation ou 
appréciation d’une danse). D’une manière analogue, l’artiste est aussi amené à juger 
la forme de son œuvre, voire à apprécier le processus par lequel il est passé. Sans 
évaluation, le processus créateur de l’artiste ainsi que les processus de planification et 
de mise en œuvre de la SAÉ par l’enseignant ne peuvent s’actualiser. L’artiste 
comme l’enseignant doit opérer un détachement réflexif et critique pour être en 
mesure de renouveler sa pratique et sa vision du monde. Si les processus de 
planification, de mise en œuvre et d’actualisation d’une SAÉ en danse résultent d’une 
cocréation, le cogito « J’enseigne la création, donc je crée » trouve ici tout son sens. 
Pour ajouter au sens de l’expérience artistique dans l’enseignement de la danse, je 
laisse la parole à Félix (2011) : 
 
Pour l’enseignant et/ou le didacticien, le problème est alors d’élaborer et 
de mettre en œuvre des contenus d’enseignement qui permettent à l’élève 
d’accéder à une telle expérience. Autrement dit, penser un ensemble 
cohérent de situations pédagogiques à partir desquelles l’élève construit 
des connaissances inédites dans le cadre d’une pratique productive non 
asservie et investie par son imaginaire. Des connaissances inédites, au 
sens où elles n’ont à répondre que de l’acte de production-création dont 
elles émergent. » (p. 151) 
 
 Mon projet d’actualisation des pratiques effectives de transposition 
didactique propose de concevoir l’enseignement de la danse à l’école à travers une 
didactique prônant une plus grande incorporation des savoirs prescrits dans le 
programme pour faire un contrepoids à leur trop grande intellectualisation. La 
didactique gagne à se penser, comme Félix (2011) le rappelle, selon une logique 
praxique-esthétique de l’apprentissage, offrant à l’élève « la possibilité de vivre une 
expérience éducative qui met en jeu trois dimensions caractéristiques de toute 
expérience esthétique fondamentale, telle que la conçoit Jauss : poïétique, aesthésique 
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et cathartique. » (p. 151) En définitive, ma théorisation ancrée cherche à réaffirmer 
l’importance de laisser « parler » les différentes réactions esthétiques éprouvées, tant 
par les enseignantes que par les élèves, et ce, pour encourager leur partage dans un 
mouvement dialogique alternant intériorité et interactivité. C’est dans le flux continu 
de ce dialogue didactique intérieur et interactif que peut être valorisée l’expression de 
toutes les sensibilités corporelles en classe de danse scolaire. Cela pose la question du 
corps à l’œuvre dans la transmission des savoirs de danse, question que Mili, 
Rickenman, Merchàn et Chopin (2013) posent à leur tour : « Comment mettre dans le 
corps de l’autre (trans-mettre, littéralement) ce qui ne peut advenir, par définition 
même du mouvement dansé, que de sa propre action, considérée comme intime et 
subjective ? » (p. 92) Peut-être ma thèse commence-t-elle déjà à apporter des 
éléments de réponse (phénoménologiques) à cette question fondamentale des corps à 





Inscrite dans le champ de la didactique de la danse, la présente théorisation 
ancrée sur les pratiques effectives de transposition didactique (TD) a permis de mettre 
en évidence le caractère interactif de l’acte de planifier des apprentissages ; acte 
désormais indissociable de l’intervention en classe, c’est-à-dire de la mise en œuvre 
d’une SAÉ et de son actualisation. Les portraits biographiques des cinq enseignantes 
de l’enquête (voir chapitre 4), ayant permis de décrire leurs rapports singuliers à la 
danse, comme forme d’art et comme discipline scolaire, ainsi que leurs rapports à la 
planification de SAÉ à partir du programme, ont éclairé la production de catégories 
conceptualisantes relatives à la TD. Ces portraits se sont même avérés de puissants 
leviers pour l’échantillonnage théorique (opération de description des phénomènes de 
TD) qui s’est opéré au moment de l’analyse des données d’entretien d’explicitation et 
d’observation des pratiques d’enseignement en classe de danse. Ils constituent en 
quelque sorte la toile fond socioaffective de la théorisation des pratiques de TD qui, 
elle, révèle plus explicitement la manière dont les enseignantes passe à l’action 
didactique.  
 
L’analyse concomitante des données d’entretien d’explicitation et 
d’observation des pratiques de transposition didactique a contribué au surgissement 
du « Dialogue didactique intérieur » combiné au « Dialogue didactique interactif ». À 
la croisée de ce mouvement dialogique est apparu un processus d’« Actualisation de 
la SAÉ », qui nomme autrement ce que l’on appelle couramment la régulation des 
enseignements (voir la figure 12). La transposition schématique (à l’aide du symbole 
de l’infini) du mouvement dialogique intérieur et interactif s’est opérée presqu’au 
même moment que l’apparition des trois phases didactiques (conceptualisation de la 
proposition dansée, mise en forme de la SAÉ et élaboration du scénario d’évaluation). 
Les trois phénomènes processuraux (DD intérieur, DD interactif, Actualisation de la 
SAÉ), associés au mouvement dialogique, ont permis de dynamiser les phénomènes 
temporels qui, eux, sont associés aux trois phases didactiques (voir la figure 13). Une 
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série d’autres phénomènes, de nature procédurale et socioaffective, ont permis de 
mieux comprendre la complexité des pratiques de transposition didactique dans la 
planification, la mise en œuvre de SAÉ et l’actualisation d’une SAÉ en classe de 
danse primaire (voir les figures 14, 15 et 16). 
 
Le fait d’avoir choisi d’interroger la genèse d’une SAÉ en danse et 
d’observer les pratiques d’enseignement qui se co-construisent en classe a permis de 
cerner des phénomènes transpositifs de diverses natures (processurales, temporelles et 
procédurales). Si ces pratiques sont représentatives du vécu d’action didactique des 
enseignantes de l’enquête, elles ne le sont pas forcément au fil de possibles 
réinvestissements de la SAÉ auprès d’autres groupes d’élèves, voire sur plusieurs 
années. L’analyse des données qualitatives a permis de cerner les phénomènes de TD 
à un moment précis de la carrière des enseignantes, tels des clichés qui ont pour effet 
de suspendre le temps de l’action didactique. Dans cette suspension « qualitative » du 
temps de l’action didactique, une théorisation des pratiques effectives de TD s’est 
progressivement forgée. Elle propose une nouvelle manière d’appréhender l’acte 
d’enseigner la danse à l’école primaire. La conception dynamique de processus (DD 
intérieur, DD interactif et Actualisation de la SAÉ) et de phases didactiques 
(chronologie de la planification, de la mise en œuvre de la SAÉ et son actualisation) 
constitue la contribution originale de ma thèse. Sans le croisement des données 
d’entretiens d’explicitation et d’observation des pratiques d’enseignement, il eut été 
difficile d’analyser avec autant de finesse les arrêts sur image de l’action didactique 
des cinq enseignantes ayant volontairement participé à l’enquête. Les différents cas 
d’enseignantes (semblables, contrastes novice et expérimenté) ont aussi contribué à 
confronter l’émergence des phénomènes de TD portés dans le mouvement 
d’alternance entre les dialogues didactiques intérieur et interactif. 
 
Bien que la porte d’entrée privilégiée dans cette recherche soit celle des 
savoirs de la danse à travers les pratiques de transposition didactique, je souhaite 
qu’elle puisse favoriser l’évolution de la formation initiale et continue des 
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enseignantes de danse, considérant les ajustements qu’impose l’actualisation du seul 
programme universitaire offert au Québec en enseignement de cette discipline (à 
l’UQAM), auquel je suis appelée à contribuer dans les prochaines années à titre de 
professeure et de chercheure.  
 
Dans une perspective rapprochée, le programme de formation initiale à 
l’enseignement de la danse (grade de baccalauréat), offert exclusivement à 
l’Université du Québec à Montréal, entrera dans un processus d’évaluation 
institutionnelle. Il est également soumis à des évaluations périodiques (au cinq ans) 
par un comité ministériel
114
 chargé de renouveler ou non l’agrément de tous les 
programmes de formation à l’enseignement offerts dans les diverses universités 
québécoises. Bien que le seul programme de formation à l’enseignement de la danse 
au Québec ait reçu le renouvellement de son agrément en octobre 2013, il sera appelé 
à être recadré à moyen terme à la fois sur les plans épistémologique et pratique. Cette 
opération de recadrage impliquera d’apporter des ajustements aux dispositifs de 
formation à la didactique, à la psychopédagogie, à l’éthique, et à l’intégration des TIC 
déjà en place. Ma thèse pourrait contribuer au renouvellement de la formation 
didactique où la synergie des actes de planifier, de piloter
115
 et d’évaluer les situations 
d’apprentissage et d’évaluation résulte bien plus d’un mouvement dialogique intérieur 
et interactif, permettant de relier de façon dynamique les phases didactiques, que de 
blocs de formation conçus selon une logique linéaire, aussi fondamentaux soient-ils, 
pris isolément.  
 
La formation initiale en didactique de la danse exige une appropriation du 
Programme de formation de l’école québécoise, dont l’organisation systémique des 
                                                             
114 Comité d’agrément des programmes de formation à l’enseignement (CAPFE). 
115 Verbe d’action employé pour  libeller la quatrième compétence professionnelle du Référentiel de la 
formation à l’enseignement, c’est-à-dire Piloter des situations d’enseignement-apprentissage pour les 
contenus à faire apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du développement des 




 qui le structurent, contribue à en faire un cadre de référence 
complexe sur les plans terminologique et conceptuel. Les impacts de cet 
incontournable travail d’appropriation du curriculum prescrit (PFÉQ) sur les 
pratiques d’enseignement de la danse à l’école primaire se traduisent par une 
décentration corporelle au profit d’une intellectualisation accrue de la discipline 
artistique. Pour ainsi dire, la théorisation des pratiques effectives de TD renvoie à une 
conception plus incorporée de la didactique, qui révèle l’importance de valoriser le 
« travail » du corps de l’enseignante dans la conception et la mise en œuvre de SAÉ 
dans la classe de danse, au même titre que Necker (2010) l’avait décrit dans son 
enquête auprès d’enseignants d’éducation physique et sportive déjà initiés à la danse. 
L’enquête que j’ai menée de mon côté a révélé que les enseignantes recourent à des 
dispositifs didactiques qui mettent autant leur corps en jeu (l’observation, la 
modélisation, le couple démonstration-expérimentation, le toucher « somatique », la 
manipulation d’outils didactiques variés, etc.) que la verbalisation des savoirs du 
programme de danse. Les pratiques de transposition didactique des enseignantes 
danse se traduisent en actions mentales, matérielles (par exemple, le toucher) et 
matérialisés (par exemple, concevoir un outil d’accompagnement à la création). Ces 
actions incarnent les savoirs, lesquels se négocient dans l’interaction avec les élèves. 
La danse est bel et bien une discipline scolaire qui fait appel aux sensations, aux 
intuitions, aux émotions et aux impressions, en tant que « carburant » de l’attention 
artistique, esthétique ou culturelle portée alternativement vers soi et vers les élèves 
dans la planification et la mise en œuvre et l’actualisation de la SAÉ en classe. La 
complexité de l’engagement de l’enseignante en classe de danse apparaît un enjeu 
important dans la formation didactique des futurs enseignants de danse. La 
théorisation des pratiques de TD met en évidence l’importance des processus 
cognitifs et socioaffectifs relatifs à l’émergence et à l’incubation des idées « pour 
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 Les missions de l’école québécoise, les visées du PFÉQ, les domaines généraux de formation, les 
compétences transversales, les domaines d’apprentissage auxquels sont associés les programmes 
d’études, lesquels sont articulés autour de compétences disciplinaires et de savoirs essentiels à 
développer (Gouvernement du Québec, 2001a). L’ensemble de ces aspects curriculaires doivent être 
pris en compte dans la formation didactique des futurs enseignants, peu importe leur discipline scolaire 
d’attache, puisqu’ils font l’objet d’une prescription ministérielle. 
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faire danser », lesquelles sont confrontées au moyen du brainstorming thématique 
avec les élèves. C’est au moyen de la créativité, entendue comme processus 
psychophénoménologique, que prend forme une SAÉ dense, signifiante et attractive. 
Selon De La Durantaye (2012), « L’artiste soumis de force à cet « impondérable » de 
la créativité doit apprendre un nouveau genre de travail : accepter de ne pas avoir 
pleinement contrôle de son œuvre, laisser aller au risque de ne plus se retrouver dans 
son œuvre, au risque de découvrir un nouveau soi dans l’autre. » (p. 15) Ce travail 
créatif auquel l’artiste est soumis, l’enseignante de danse à l’école le vit également, à 
l’exception que son « œuvre » didactique (SAÉ) subit une forme de transmutation 
dans le corps des élèves. Cette créativité didactique, dont on dit qu’elle est un concept 
convenu dans le champ de l’éducation artistique, s’exprime aussi au moyen d’une 
écriture didactique vivante, dont la particularité est de se transposer sur divers 
supports didactiques tantôt ceux de l’enseignant, tantôt ceux de l’élève. Ce 
phénomène de migration de l’écriture à travers les processus dialogiques et les phases 
didactiques modélisées dans la présente thèse, contribue à l’enrichissement de la SAÉ 
et à la consolidation des acquis artistiques, esthétiques et culturels des élèves. Le 
modèle québécois de formation initiale à l’enseignement de la danse doit, quant à lui, 
relever le défi d’ancrer la didactique dans une logique interactive où les échanges 
intersubjectifs enrichissent l’appropriation des savoirs curriculaires et leur 
transposition en situation de stages pratiques.  
 
Le dialogue didactique intérieur, soutenu par une pratique réflexive, conduit 
l’enseignante non seulement à valider la pertinence du contenu de la SAÉ, mais aussi 
à interroger la manière dont elle rend disponible les savoirs de danse aux élèves. Cette 
réflexion, dynamisée par l’interaction avec les élèves, permet à l’enseignante de 
prendre conscience du type d’attention (artistique, esthétique et culturelle) qu’elle 
porte vers elle ou vers les élèves, ce qui permet d’actualiser continuellement la SAÉ 
auprès des élèves. C’est pourquoi, je me permets ici de remettre en question le verbe 
piloter des SAÉ, employé dans le référentiel des compétences professionnelles 
(Gouvernement du Québec, 2001b), qui renvoie spontanément à l’image d’un pilote, 
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par exemple d’un avion, amenant à destination le plus souvent des passagers 
relativement passifs. Encore là, le pilotage induit d’éviter les détours et de conserver 
un parcours le plus direct, voire linéaire possible. Dans le dialogue didactique 
interactif, l’enseignante conduit ou accompagne des élèves plutôt actifs, contribuant 
de manière assez soutenue à une sélection des savoirs, qui leur permette de 
développer leurs compétences artistiques (inventer, interpréter et apprécier des 
danses). En revanche, le verbe d’action, mettre en œuvre une SAÉ renvoie à l’idée de 
produire, d’élaborer, d’implanter quelque chose dans un contexte, un milieu, ce que 
l’enseignante de danse fait quand elle cherche à faire danser les élèves en leur 
accordant le pouvoir de cosélectionner les savoirs, dont ils ont besoin pour réaliser les 
tâches artistiques qui leurs sont proposées. C’est pourquoi la mise en œuvre d’une 
SAÉ s’apparente plus naturellement à une mise au jeu « dansée ».  
 
Enfin, l’ensemble de ces constats sur les pratiques de TD me permet de 
croire que le programme de danse au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a) est 
mûr pour une révision en profondeur, particulièrement des catégories de savoirs 
essentielles qui y sont prescrites. Après quinze ans de prescription, il apparaît que les 
savoirs qui s’y retrouvent aient subis une série de transformation qui s’éloigne des 
paramètres d’origine de la MED de Laban (voir chapitre 1). Sur le plan 
épistémologique, les enseignantes de l’enquête parviennent à composer avec les 
catégories de savoirs telles qu’elles sont configurées, mais font aussi remarquer 
qu’elles sont réductrices en termes de vocabulaire, voire fortement teintées d’une 
conception musicale de la danse. En effet, le processus d’élaboration des programmes 
disciplinaires a été soumis à une « compression » extrême des savoirs essentiels des 
disciplines scolaires pour donner une plus grande place à l’explicitation cognitiviste 
des compétences, qui apparaissaient comme les concepts fondateurs des programmes 
scolaires. Bien qu’il y ait eu, quelques années plus tard, des tentatives de rattrapage 
pour expliciter davantage les savoirs essentiels, devenus des connaissances
117
, et ainsi 
                                                             
117 En référence ici au document de la Progression des connaissances pour la discipline de la danse au 
primaire (Gouvernement du Québec, 2009). 
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offrir aux enseignants des balises plus claires pour la planification et l’évaluation des 
apprentissages, l’organisation des savoirs prescrits dans la version d’origine du 
PFÉQ, elle, n’a jamais été remise en question. Les avancées de la recherche dans les 
domaines de la danse contemporaine et de l’éducation somatique imposent une mise à 
jour des choix épistémologiques faits sous contraintes politiques et idéologiques au 
moment de la Réforme de l’éducation qui s’est opérée au début des années 2000. Le 
comité d’élaboration du programme de danse de l’époque était alors formé à part 
égale d’enseignants de danse et de musique, lesquels avaient des niveaux d’expertise 
différents par rapport à la danse et surtout des pratiques de référence limitées. 
Aujourd’hui, de nouveaux phénomènes artistiques apparaissent, par exemple, l’art 
numérique et la place des médias sociaux dans la création chorégraphique, l’apport de 
plus en plus documenté des approches d’éducation somatique dans la formation de 
l’interprète en danse, la contribution de la danse dans divers champs d’activités, tels 
les médias (la danse dans la publicité ou diffusée sur la plateforme Youtube, etc.) et 
l’environnement (l’avènement de la danse in situ, dans les lieux publics, les œuvres 
chorégraphiques produites hors des salles de spectacles traditionnelles, comme dans 
le métro, les halls d’établissements culturels, dans des appartements privés ou des 
chambres d’hôtel118 où le public est convié, etc.). Ce sont autant de manifestations qui 
contribuent à transformer le paysage social, culturel et économique ainsi qu’à 
dynamiser le mouvement d’alternance des dialogues didactiques intérieur et interactif 
dans l’enseignement de la danse à l’école.  
 
En définitive, j’estime avoir atteint le grand objectif que je m’étais fixé à 
l’amorce de cette thèse, c’est-à-dire comprendre comment se développent les 
pratiques de transposition didactique à la lumière des savoirs prescrits dans le 
programme de danse auquel j’ai contribué à concevoir il y a déjà près de quinze ans. 
Cet objectif, aussi ambitieux pouvait-il sembler au départ, donne un sens profond à 
ma volonté de jeter un regard unique sur les pratiques d’enseignement de la danse qui 
                                                             
118 Pour ce cas précis, le collectif chorégraphique montréalais La 2e Porte à gauche a récemment conçu 
une œuvre chorégraphique dans un hôtel revisitant ainsi la manière de présenter de la danse 
contemporaine à un large public, initié comme néophyte.  
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continuent de se développer tant bien que mal à l’école primaire québécoise. Elles 
résultent d’un acte de cocréation avec les élèves. L’analyse compréhensive de cet acte 
de cocréation mériterait de trouver un prolongement dans d’autres champs de 
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DOUZE COMPÉTENCES PROFESSIONNELLES DE L’ENSEIGNANT119 
 
Les compétences d’ordre disciplinaire et culturel  
 
Fondements : 
1. Agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier, critique et interprète 
d’objets de savoirs ou de culture dans l’exercice de ses fonctions; 
2. Communiquer clairement et correctement dans la langue d’enseignement, à l’oral et à 
l’écrit, dans les divers contextes liés à la profession enseignante. 
 
Les compétences d’ordre didactique et pédagogique 
 
Acte d’enseigner : 
3. Concevoir des situations d’enseignement-apprentissage pour les contenus à faire 
apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du développement des 
compétences visées dans le programme de formation; 
4. Piloter des situations d’enseignement-apprentissage pour les contenus à faire 
apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du développement des 
compétences visées dans le programme de formation; 
5. Évaluer la progression des apprentissages et le degré d’acquisition des compétences 
des élèves pour les contenus à faire apprendre; 
6. Planifier, organiser et superviser le mode de fonctionnement du groupe-classe en vue 
de favoriser l’apprentissage et socialisation des élèves. 
 
Contexte social et scolaire : 
7. Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant 
des difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap; 
8. Intégrer les technologies de l’information et des communications aux fins de 
préparation et de pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage, de gestion de 
l’enseignement et de développement professionnel; 
9. Coopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et les 
élèves en vue de l’atteinte des objectifs éducatifs de l’école; 
10. Travailler de concert avec les membres de l’équipe pédagogique à la réalisation des 
tâches permettant le développement et l’évaluation des compétences visées dans le 
programme de formation, et ce, en fonction des élèves concernés. 
 
Les compétences d’ordre éthique  
 
Identité professionnelle : 
11. S’engager dans une démarche individuelle et collective de développement 
professionnel; 
12. Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions. 
                                                             
119 Gouvernement du Québec (2001b). La formation à l’enseignement. Les orientations. Les 




ATTESTATION DE CONFORMITÉ ÉTHIQUE 
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ANNEXE C 
SONDAGE D’INTÉRÊT EN PRÉVISION DU RECRUTEMENT 
Vendredi 28 octobre 2011 
Objet : Sondage d’intérêt auprès des enseignant(e)s de danse au primaire pour participer au 
projet de recherche doctorale de Caroline Raymond au cours de l’hiver 2012 
Chers membres de l’Association québécoise des enseignant(e)s de danse à l’école (AQEDÉ), 
C’est à titre de doctorante à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke et 
de professeure en études de pratiques pédagogiques au Département de danse de l’UQAM 
que je sollicite votre attention pour vous présenter brièvement le contexte et le but de mon 
projet de recherche doctorale entamé en 2008, qui s’intitule :  
L’enseignement de la danse au primaire à l’école québécoise :  
comprendre les pratiques effectives de transposition didactique 
Le but de ma recherche vise à comprendre et à décrire comment se transposent les 
savoirs prescrits par le programme de danse au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a) 
dans les pratiques d’enseignement, sous les angles de la planification des apprentissages et de 
l’intervention en classe. Ma recherche fait appel à la notion de transposition didactique, 
développée dans le champ des mathématiques par Yves Chevallard (1991). Celle-ci permet 
de comprendre l’articulation des étapes du trajet emprunté par les « savoirs à enseigner » vers 
leur état de « savoirs enseignés ». Ces étapes sont appelées transposition externe et 
transposition interne. Seule la dernière exige la participation volontaire d’enseignant(e)s de 
danse au primaire. La collecte de données implique un entretien biographique et des 
entretiens d’explicitation d’une heure chacun, en deux temps différés (mars et avril-mai 
2012). Elle implique aussi l’observation de périodes d’enseignement de votre choix. Aucun 
jugement de valeur ne sera porté sur vos pratiques, qui seront plutôt analysées pour dégager 
les catégories de dispositifs didactiques auxquels vous avez recours pour soutenir les 
apprentissages artistiques, esthétiques et culturels de vos élèves. 
Dès l’obtention, à la fin de février 2012, de l’attestation de conformité éthique de 
l’Université de Sherbrooke, je serai autorisée à entreprendre la collecte de données en milieu 
scolaire. Pour ce faire, j’aurai besoin de la collaboration d’un minimum de quatre 
enseignant(e)s détenant un brevet d’enseignement décerné par le ministère de l’Éducation 
(MEQ ou MELS) et ayant un minimum de trois années consécutives d’expérience 
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d’enseignement de la danse en milieu scolaire. Les enseignant(e)s peuvent œuvrer autant 
dans des établissements scolaires publics que privés, et en milieu urbain que rural.  
Si vous répondez à ces deux critères et que vous souhaitez participer à ce projet de 
recherche de façon libre et consentante, je vous invite à me signifier votre intérêt en personne 
après l’assemblée générale annuelle de l’AQEDÉ afin que je puisse communiquer avec vous 
dès la fin février 2012. Je vous transmettrai par voie électronique une invitation officielle et 
un formulaire de consentement dont la page de présentation est annexée ci-dessous. Si vous 
souhaitez entrer en communication avec moi, mes coordonnées sont également indiquées ci-
dessous.  
Je vous remercie de votre attention et de votre précieuse collaboration, 
Caroline Raymond 
___________________________________________________________________________ 
Invitation à participer à la recherche et formulaire de consentement 
L’enseignement de la danse au primaire à l’école québécoise : 
Comprendre les pratiques effectives de transposition didactique 
Projet de recherche mené par : Caroline Raymond, 
Doctorante à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke 
Professeure en études de pratiques pédagogiques au département de danse de l’UQAM 
Tél. (bureau UQAM) : 
 Tél. (bureau personnel) :  
XXX@XXX 
Direction principale : Pierre Paillé, professeur titulaire à la Faculté d’éducation de 
l’Université de Sherbrooke 
Codirection : Denyse Blondin, professeure au Département de musique 
de l’Université du Québec à Montréal 
Ce projet de recherche est aussi rendu possible grâce au soutien du 
Département de danse de l’UQAM 
334 
ANNEXE D  
GUIDE D’ENTRETIEN BIOGRAPHIQUE COMBINE 
A L’ENTRETIEN D’EXPLICITATION 
Mise en contexte de la première rencontre avec l’enseignante : après la signature 
du formulaire de consentement et la présentation du formulaire de consentement 
parental pour l’enregistrement audio des échanges verbaux en classe de danse, la 
chercheure présente les étapes du projet à l’enseignante participante. 
Chercheure : Caroline Raymond, étudiante au doctorat à l’Université de 
Sherbrooke et professeure au Département de danse de l’UQAM. 
Titre du projet de recherche : l’enseignement de la danse à l’école primaire 
québécoise : comprendre les pratiques effectives de transposition didactique. 
Résumé du projet de recherche : les objectifs de ce projet de recherche 
doctorale sont de comprendre et de décrire comment l’enseignant de danse au 
primaire transpose les savoirs prescrits dans le programme de danse au primaire 
(Gouvernement du Québec, 2001a) dans sa planification des apprentissages et son 
intervention en classe. Nous souhaitons aussi décrire les dispositifs didactiques 
qu’il met en place pour soutenir les apprentissages artistiques, esthétiques et 
culturels des élèves. 
Objectif de l’entretien biographique précédant l’entretien d’explicitation : 
inviter l’enseignant à se raconter pour mieux connaître le parcours qui l’a mené à 
l’enseignement de la danse en milieu scolaire en commençant par les expériences 
de danse vécues à la petite enfance. 
Deux objectifs de l’entretien d’explicitation :  
1) mieux comprendre le processus de décisions qui sous-tend la planification
d’une situation d’apprentissage (SAÉ) en danse; 
2) À la suite de l’observation de ses pratiques en classe de danse, mieux
comprendre comment l’enseignant s’y prend pour réguler son enseignement 
d’une SAÉ (de son choix) à la lumière de son propre processus de planification. 
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Les rôles de l’intervieweur et de l’interviewé sont décrits ainsi à 
l’enseignante interviewée :  
o La chercheure intervieweur: mon rôle est de poser des questions pour
t’amener à évoquer ton vécu de planification des apprentissages en danse, de
t’écouter et de te relancer sur des moments-clés de ton expérience
décisionnelle (actions mentales et matérielles). Si certaines questions
peuvent paraître directives ou insistantes, elles t’aideront à préciser les
actions que tu mènes lorsque tu planifies une SA à la lumière du programme
de danse.
o L’enseignante interviewée : ton rôle est de porter ton attention sur un
moment vécu sur lequel tu désires t’exprimer et t’informer pour prendre
conscience des décisions que tu prends lorsque tu planifies une SA. Il n’y a
pas de bonnes ou de mauvaises réponses, c’est ta manière propre de planifier
à la lumière du programme de danse qui m’intéresse en tant que chercheure.
Sois assurée de mon intérêt pour tes propos.
Le déroulement de la rencontre est présenté ainsi : 
o Enregistrement de l’entretien d’explicitation, ensuite transcription du
verbatim. Par souci de confidentialité et pour préserver ton anonymat, un
pseudonyme te sera attribué.
o Durée des deux entretiens combinés : entre 1 h 30 et 2 h.
o Thèmes sur lesquels portera l’entretien biographique :
1. Quelques informations biographiques et ton parcours en danse;
2. Ton rapport à la danse comme forme d’art et comme discipline scolaire;
3. Ton rapport à la planification des apprentissages.
o Thèmes sur lesquels portera l’entretien d’explicitation :
1. Positionnement des chaises pour l’entretien;
2. Amorce de l’entretien : initialiser le moment de planification d’une SA ou
SAÉ qui fera l’objet d’observations ultérieures en classe;
3. Approfondissement du moment de planification de la SA choisie;
4. Les conclusions et les constats concernant l’expérience d’entretien.
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Avant de commencer, j’aimerais savoir si tu as des questions. Est-ce que tu te 
sens prête ? 
À tout moment de l’entretien, tu peux me faire part de ce qui se passe en toi, dans 
ta tête ou dans ton corps et, si le besoin se fait sentir, me proposer des 
réajustements dans la guidance de l’entretien.  
Thèmes de l’entretien biographique Notes 
Thème 1 : informations biographiques 
Histoire de vie : formation scolaire, extrascolaire, 
collégiale, universitaire en danse, années d’expérience 
en enseignement de la danse en milieu scolaire, type 
d’implication à l’école d’attache, activités 
professionnelles complémentaires en danse, formes 
d’entraînement corporel. 
Mieux connaître le 
parcours de formation 
artistique et 
professionnel en danse 
de l’enseignante.  
Thème 2 : rapport à la danse comme forme d’art et comme discipline scolaire 
Rapport à la danse comme forme d’art (en tant 
qu’artiste-enseignante, quel rapport entretiens-tu avec 
la danse, au-delà de l’école ? Parle-moi de ton rapport 
artistique avec la danse ? De ton rapport esthétique ? 
De ton rapport culturel ? Quel est l’apport de la danse 
dans ta vie personnelle ? 
Quel est ton rapport aux savoirs de danse prescrits 
dans le programme d’études (Gouvernement du 
Québec, 2001a) ? C’est quoi pour toi la danse à 
l’école? Quelle sorte d’utilisation fais-tu du 
programme de danse? Quels savoirs de danse te 
semblent les plus importants dans le contenu des 
savoirs prescrits ?  
Thème 3 : rapport à la planification des apprentissages 
Définition de la planification :c’est quoi pour toi 
planifier? À l’école / hors école? Dans quel but?  
Connaissances des processus de planification : fais-tu 
des lectures sur cette dimension de l’enseignement ? 
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As-tu déjà participé à de la formation continue sur ce 
sujet en dehors de ta formation initiale ? Comment 
fait-on pour planifier des SA ou SAÉ qui permettent 
de développer des compétences artistiques? Quelles 
étapes, quelles démarches? Est-ce différent selon les 
contextes?  
Comment tiens-tu compte des savoirs du programme 
quand tu planifies des SA ou SAÉ? 
Comment te trouves-tu quand vient le moment de 
planifier des SA ou SAÉ? Quelles sont tes forces, tes 
faiblesses? C’est quoi l’utilité de planifier au 
quotidien? De réguler tes planifications? 
Si je dis les mots dispositifs didactiques, qu’est-ce que 
ça évoque pour toi ? 
Parle-moi de ceux dont tu es le plus satisfaite et de 
ceux que tu trouves particulièrement bien conçus pour 
développer les apprentissages artistiques, esthétiques 
et culturels de tes élèves. 
Choix d’une SA pour l’observation des pratiques d’enseignement en classe 
La SA ou SAÉ proposée par l’enseignant : dans quel 
contexte l’as-tu planifiée ? Dans quel but? À qui 
s’adresse-t-elle? Décris-moi le ou les groupes d’élèves 
destinataires. Quelles compétences voulais-tu faire 
développer? Quels savoirs avais-tu ciblés? Comment 
souhaitais-tu présenter la situation aux élèves ? 
L’enseignante choisit 
dans le calendrier une 
SA ou SAÉ qui sera 
observée pendant 3 ou 4 
périodes de danse à 
venir.  
On replace les 
paramètres de la 
planification de la SA 
avant d’amorcer l’EDE 
Amorce de l’entretien d’explicitation portant sur la planification d’une SAÉ 
Établissement du contrat de communication : 
J’ai maintenant besoin de toi pour mieux comprendre 
comment tu t’y prends pour planifier une SA ou SAÉ 
à la lumière du programme de danse, des compétences 
et des savoirs prescrits. Es-tu d’accord pour me parler 
de la manière dont tu procèdes dans ce cas précis? 
Maintenant, je te 
propose, si tu es 
d’accord, de prendre le 
temps de laisser revenir 
un moment sur lequel tu 
souhaites porter une 
attention particulière 
quand tu as planifié cette 
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Moment de mise en évocation pour aider 
l’enseignante à se remémorer ce qu’elle a vécu, tel 
qu’elle l’a vécu, au moment où elle l’a vécu. 
L’entretien d’explicitation doit porter sur l’action 
didactique (Amiel, 2004) et ses trois temps forts 
(Altet, 2008), comprenant le processus de 
planification dans son ensemble : 
1. En amont de l’action (description de plus en plus
fine de la démarche de mise en mots) ;
2. Au cours de l’action avec la gestion des réactions
des élèves dans l’interaction et des imprévus ;
3. Puis, a posteriori, s’il y a lieu, faire préciser les
suites de l’intervention et les tentatives de
régulation.
N. B. : Porter une attention au décrochage du regard, à la 
détente musculaire, au ralentissement de la parole, au fait 
de s’exprimer au présent et à tous les signes de 
l’enseignante au moment où elle verbalise (voir 
l’entretien avec Anne Cazemajou dans Marie Glon, 2011, 
p. 49).
Mon travail d’intervieweuse : maintenir l’enseignante en 
état d’évocation et m’assurer qu’elle focalise toujours son 
attention sur un seul moment. 
SA ou SAÉ... 
Après chaque période 
d’enseignement 
observée : 
Je te propose, si tu es 
d’accord, de porter ton 
attention sur un moment 
où tu as ressenti le 
besoin d’ajuster ta façon 
de transmettre les 
savoirs planifiés au 
départ dans la SA ou la 
SAÉ 
Conclusion de l’entretien d’explicitation portant sur la planification d’une SAÉ 
Commentaires de l’enseignante : 
À quelle conclusion arrives-tu? Qu’est-ce que tu 
retiens de l’entretien? Y a-t-il quelque chose que tu 
veux ajouter, que tu as trouvé difficile, intéressant, 
inattendu? 
As-tu appris quelque chose? Veux-tu m’en parler? 
Commentaires de la chercheure : 
Voilà, ce que je retiens, en tant que chercheure, de 
l’expérience d’entretien avec toi... (Quels bénéfices ?) 
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ANNEXE E 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LES ENSEIGNANTES 
Invitation de participer à la recherche et formulaire de consentement 
L’enseignement de la danse à l’école primaire québécoise : 
Comprendre les pratiques effectives de transposition didactique 
Projet de recherche mené par : Caroline Raymond, 
Doctorante à la Faculté d’éducation et 
Professeure en études de pratiques pédagogiques 
Département de danse de l’UQAM 
Tél. Bureau UQAM : 
 Tél. Bureau personnel :  
XXX@XXX 
Direction principale : Pierre Paillé, professeur titulaire à la Faculté d’éducation 
de l’Université de Sherbrooke 
Codirection : Denyse Blondin, professeure au Département de musique 
de l’Université du Québec à Montréal 
Ce projet de recherche est aussi rendu possible grâce au soutien du 
Département de danse de l’UQAM 
340 
LETTRE D’INFORMATION OFFICIELLE ET FORMULAIRE DE 
CONSENTEMENT POUR PARTICIPER AU PROJET DE RECHERCHE 
L’enseignement de la danse à l’école primaire québécoise :  
comprendre les pratiques effectives de transposition didactique 
Caroline Raymond, doctorante à la faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke et 
professeure au Département de danse de l’Université du Québec à Montréal (UQAM) 
Direction de recherche : Pierre Paillé (Université de Sherbrooke) et Denyse Blondin 
(UQAM) 
Madame, 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de 
recherche sont de comprendre et de décrire comment se transposent les savoirs prescrits dans 
le programme de danse au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a) dans les pratiques 
d’enseignement sous les angles de la planification des apprentissages et de l’intervention en 
classe. Dans mon projet de recherche, la notion de transposition didactique, développée dans 
le champ des mathématiques par Yves Chevallard (1985/1991), est convoquée. Elle permet 
d’identifier les étapes du trajet que parcourent les « savoirs à enseigner » prescrits dans un 
programme d’études vers leur état de « savoirs enseignés » en classe scolaire. Ces étapes sont 
appelées transposition externe et transposition interne. Seule la dernière étape exige la 
participation volontaire d’enseignant(e)s de danse au primaire, d’où cette lettre d’information 
à participer à ce projet de recherche.  
En quoi consiste la participation au projet? 
Ce projet de recherche consiste à participer à deux phases d’entretiens individuels 
différées. La première, centrée sur vos pratiques de planification des apprentissages, est 
prévue au mois de mars 2012 et la seconde suit immédiatement l’observation de vos 
pratiques d’enseignement au cours du même printemps. En plus des entretiens, votre 
participation consiste à proposer une situation d’apprentissage en danse de votre choix que la 
chercheure, en l’occurrence Caroline Raymond, pourra observer et enregistrer à l’aide d’une 
caméra vidéo. L’attention sera alors portée sur vos pratiques de transposition didactique 
déployées en classe. Elles seront analysées, en complément des entretiens, pour dégager des 
catégories de dispositifs didactiques auxquels vous avez recours pour soutenir les 
apprentissages artistiques, esthétiques et culturels de vos élèves. La situation proposée pourra 
s’étaler sur deux à quatre périodes d’enseignement entre le début du mois d’avril et la fin du 
mois de mai 2012.  
Les entretiens comme les observations de vos pratiques s’effectueront directement 
dans votre milieu de travail. Il faudra compter une heure trente pour la première phase 
d’entretien et approximativement quinze minutes pour la deuxième phase d’entretiens 
réalisée immédiatement après les observations de vos enseignements en classe. Dans le cadre 
de ce projet, il est nécessaire que vous participiez aux deux phases d’entretiens et que vous 
autorisiez la chercheure à observer ainsi qu’à enregistrer vos pratiques au cours des périodes 
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d’enseignement qui vous conviendront. Vous serez donc appelé à fournir à la chercheure un 
calendrier des observations possibles lors de la première rencontre d’entretien au mois de 
mars 2012. Puisqu’il faudra également obtenir l’autorisation des parents de vos élèves pour 
que la chercheure puisse procéder à la captation vidéo de vos enseignements en classe, il 
serait apprécié de lui indiquer la procédure à respecter auprès de la commission scolaire à 
laquelle votre établissement est attaché.  
Le seul inconvénient lié à votre participation est le temps consacré à la recherche, 
soit environ quatre heures, incluant les communications (électroniques ou téléphoniques) et 
les deux phases d’entretiens individuels. Cette approximation ne comprend pas les 
observations qui auront lieu sur votre temps d’enseignement normal. Aucun déplacement ne 
vous est imposé. Seule la chercheure assumera les déplacements vers votre école d’attache. 
S’il advenait que vous ressentiez un malaise par rapport à certaines questions qui vous seront 
posées lors des entretiens individuels, vous seriez libre de refuser de répondre à toute 
question qui puisse vous indisposer.  
Qu’est-ce que la chercheure fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies dans le cadre de cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée au moyen d’un nom fictif qui substituera votre 
vrai nom dans les entretiens auxquels vous aurez participé. Vous pouvez également vous 
assurer qu’il n’y aura aucune diffusion des données audiovisuelles (enregistrements vidéo de 
vos enseignements et sonores lors des entretiens). Les résultats de la recherche ne permettront 
pas d’identifier les personnes participantes même s’ils seront diffusés, à moyen terme, dans 
une thèse doctorale et, à plus long terme, dans d’éventuels articles ou communications 
scientifiques s’adressant à des chercheurs ou étudiants en éducation, de même qu’à des 
praticiens du milieu de l’enseignement de la danse à l’école. Les données recueillies seront 
conservées sous clé dans le bureau universitaire de la chercheure et les seules autres 
personnes qui y auront accès sont les directeurs de thèse de la chercheure et l’assistante de 
recherche chargée de la transcription des entretiens. Il est possible que les données 
anonymisées et traitées soient utilisées par des étudiantes et étudiants de maîtrise ou de 
doctorat qui réaliseraient une recherche sur une thématique étroitement reliée au projet 
original. Les données brutes audiovisuelles issues des entretiens et des observations seront 
détruites au plus tard à la fin de l’année 2017 et ne seront pas utilisées à d’autres fins que 
celles décrites dans le présent document. 
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Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver 
votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà de l’inconvénient mentionné jusqu’ici relatif au temps à consacrer au 
projet, particulièrement lors des deux phases d’entretiens individuels, la chercheure considère 
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l’avancement des connaissances 
au sujet des pratiques de transposition didactique en classe de danse scolaire sont les 
bénéfices prévus. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée dans le cadre de ce 
projet de recherche. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Caroline Raymond, 1
er
 mars 2012 
Doctorante à la faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke 
Professeure au Département de danse de l’Université du Québec à Montréal (UQAM) 
Chercheure responsable du projet de recherche 
Adresses courriel : 
 Téléphone : (bureau UQAM) ou  (cellulaire). 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet intitulé L’enseignement de la 
danse au primaire à l’école québécoise : comprendre les pratiques effectives de transposition 
didactique. J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai 
obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement 
de participer à ce projet de recherche.  
 J’accepte, avec l’accord préalable de la direction d’école, de participer aux deux phases 
d’entretiens individuels, comprenant un long entretien et de courts entretiens suite aux 
séances d’enseignement observées, dont le contenu sera retranscrit pour que la 
chercheure puisse en faire une analyse complète. 
 J’accepte de proposer à la chercheure une situation d’apprentissage de mon choix pour 
produire des données audiovisuelles (enregistrement audio et vidéo) complémentaires 
aux données provenant des entretiens individuels. 
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 J’accepte de fournir à la chercheure les renseignements suivants : un calendrier des 
périodes d’enseignement qui pourront faire l’objet d’observation et d’enregistrements 
vidéo, ainsi que la procédure à suivre auprès de ma commission scolaire pour obtenir 
l’autorisation des parents des élèves qui seront filmés lors des périodes d’enseignement 
observées uniquement par la chercheure. 
Participante : 
Signature : 
Nom en lettres moulées : 
Date : 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à la chercheure au moment de la première 
rencontre d’entretien individuel. 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences 
sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des 
participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet 
(consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer avec M. Serge 
Striganuk, président de ce comité, par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : , 
ou par courriel à: 
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ANNEXE F 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENTAL 
LETTRE D’INFORMATION OFFICIELLE ET FORMULAIRE DE 
CONSENTEMENT PARENTAL POUR PARTICIPER À LA RECHERCHE 
L’enseignement de la danse à l’école primaire québécoise :  
comprendre les pratiques effectives de transposition didactique 
Caroline Raymond, doctorante à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke et 
professeure au Département de danse de l’Université du Québec à Montréal (UQAM) 
Direction de recherche : Pierre Paillé (Université de Sherbrooke) et Denyse Blondin 
(UQAM) 
Madame, Monsieur, 
Nous invitons votre enfant à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce 
projet de recherche de doctorat sont de comprendre et de décrire comment l’enseignant de 
danse de votre enfant s’y prend pour transposer les savoirs prescrits dans le programme de 
danse au primaire (Gouvernement du Québec, 2001a) dans sa planification des 
apprentissages et son enseignement en classe. Afin que votre enfant participe à ce projet, 
nous avons besoin non seulement de son accord, mais aussi du vôtre.  
À titre de parents d’un élève concerné par ce projet de recherche, votre accord est 
requis pour autoriser la chercheure à réaliser l’observation d’un maximum de cinq périodes 
d’enseignement dans la classe de danse de votre enfant au cours des mois d’avril et de mai 
2012. L’enregistrement vidéo se fera sur les heures normales des cours de danse à l’école et 
se déroulera dans le cadre de ce que demande le Programme de formation de l’école 
québécoise (PFEQ). Ainsi, la recherche ne représente pas une surcharge de temps par rapport 
au programme. Les observations concernant votre enfant ne feront l’objet d’aucune 
diffusion sur Internet ou devant public. Pour ainsi dire, aucun inconvénient majeur n’est 
lié à la participation de votre enfant à la recherche. 
Caroline Raymond, 1
er
 avril 2012 
Chercheure responsable du projet de recherche 
Adresses courriel :  ou 
Téléphone :  (bureau UQAM) ou  (cellulaire). 
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___________________________________________________________________________ 
J’ai lu et compris la lettre d’information au sujet du projet L’enseignement de la danse au 
primaire à l’école québécoise : Comprendre les pratiques effectives de transposition 
didactique. J’ai compris les conditions de la participation de mon enfant. J’accepte librement 
que mon enfant participe à ce projet de recherche. Mon enfant et moi avons discuté du projet 
de recherche et de sa participation. Je me suis assuré de sa compréhension et de son accord à 
participer. Je comprends toutefois que mon enfant demeure libre de se retirer de la recherche 
en tout temps et sans préjudice. 
 J’accepte que mon enfant soit observé dans le cadre des cours de danse à 
l’école qui sont visés dans ce projet de recherche doctorale. 
 J’accepte que les données recueillies au sujet de mon enfant soient 
exclusivement observées et analysées par la chercheure et, s’il y a lieu, par 
ses directeurs de recherche et son assistante de recherche. 
 Je préfère que mon enfant soit placé hors du champ de la caméra lors des 
enregistrements vidéo des classes de danse visées par ce projet de 
recherche. 
Parent ou tuteur de _______________________________________________ (nom de l’enfant) 
Signature du parent ou tuteur : 
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ANNEXE H  
EXTRAIT DU TABLEAU D’ANALYSE DES INTERACTIONS DANS LA CLASSE DE RAPHAËLLE 
Déroulement de l’interaction 
en classe de danse 
Actions didactiques de 
Raphaëlle en interaction avec 
les élèves 
Éléments de savoirs en jeu et 
phénomènes didactiques 
1. Rap : Je veux que ta danse soit 
originale et que tous les mouvements 
ne soient pas tous pareils. J’ai dit que 
tu pouvais faire des différents niveaux, 
bas et haut  
Communique ses exigences de 
création dès le début de la période 
d’apprentissage. 
Rappelle aux élèves la possibilité de 
réinvestir des savoirs déjà 
expérimentés dans d’autres SAÉ 
Phase de préparation des 
apprentissages (énoncés 1 à 44) 
Éléments de savoirs : niveaux 
haut et bas 
Rappel des savoirs à mobiliser 
Réinvestissement des savoirs 
2. Rap : Tu ne peux pas copier les autres, 
non ça c’est sûr. Mais qu’est-ce que je 
t’ai donné d’autre comme conseils ? 
J’ai dit les niveaux. Qu’est-ce que je 
t’ai donné d’autre comme conseils ? 
Précise qu’elle veut voir des idées 
personnelles (ne pas copier). 
Rappelle les savoirs à réinvestir dans 
l’invention de la danse des superhéros 
(Espace-alternance des niveaux haut 
et bas appliquée aux actions de la 
danse)  
Éléments de savoirs : niveaux 
haut et bas 
Vérification de l’acquisition des 
savoirs 
3. Élèves T’as dit de ne pas faire toujours 
les mêmes niveaux.  
4. Rap : J’ai dit d’essayer de faire des 
mouvements différents, de pas 
toujours faire les mêmes mouvements, 
oui. Réal ? 
Rappelle une autre exigence de 
création annoncée au cours précédent 
(amorce de la SAÉ) : varier les 
actions loco et non-locomotrices 
Éléments de savoirs : variation 
des actions locomotrices et non 
locomotrices 
Rappel des contraintes de 
création 
5. Élèves T’as dit on peut faire les mêmes, 
le bas, et les mêmes niveaux.  
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6. Rap : Ok, ça on vient de le dire, Réal. 
Sois bien attentif. Est-ce que tu te 
souviens aussi, je t’ai dit que tes 
mouvements, ils pouvaient être grands 
et ils pouvaient être aussi plus...? 
Questionne un élève à propos d’un 
autre élément de savoirs qui peut être 
exploité dans la danse : espace-
amplitude des mouvements 
Vérification de l’acquisition des 
savoirs 
7. Élève Petits? 
8. Rap : Oui. Alors si par exemple tu 
grimpes, tu peux grimper comme une 
petite souris sur un mur, mais tu peux 
aussi grimper avec tes jambes et tes 
bras comme ça, et me faire un super 
grand mouvement. Tu te souviens de 
ça ? Je t’ai aussi dit que si tu fais la 
course, tu peux faire une course 
(démontre) super rapide, mais tu peux 
aussi faire une course qui ralentit 
(démontre). Donc tu peux jouer avec 
la vitesse, hein ?! Vite et lent. Tu peux 
jouer avec la vitesse. Ça, c’est tous 
des trucs pour que tes mouvements 
soient différents quand je regarde ta 
danse/ 
Alan, c’est ton deuxième 
avertissement.  
Démontre l’action de grimper et y 
associe une métaphore pour expliquer 
la petite (souris) versus la grande 
amplitude 
Démontre corporellement l’extension 
maximale des bras et des jambes en 
alternance. 
Démontre corporellement une course 
rapide 
Rappelle les stratégies pour varier les 
actions locomotrices et non 
locomotrices exécutées en alternance 
dans les créations individuelles 
Éléments de savoirs : actions loco 
(grimper et courir) et tempos lent 
et rapide 
Métaphorisation des savoirs 
Déf. : Le fait d’employer une 
métaphore pour expliquer un 
objet de savoir  
Démonstration corporelle des 
savoirs à réinvestir 
Rappel des stratégies de 
création 
9. Élèves Mais je parle à elle. 
10. Rap : Oui, Alan ? 
11. Élèves T’as dit aussi, t’as montré un 
mouvement comme ça. Un 




EXTRAIT DU TABLEAU D’ANALYSE DES DONNÉES D’ENTRETIEN D’EXPLICITATION DE MATHILDE 
PORTANT SUR LA PLANIFICATION D’UNE SAÉ 
EDE_Mathilde_23_04_2012 (15 h 
à 17 h) 
Mathilde m’invite à 15 h dans la 
classe de danse où elle enseigne à 
temps plein dans sa seule école 
d’attache. Nous sommes installées 
côte à côte sur des chaises face à 
son bureau de planification et à une 
carte du monde affichée derrière 
son bureau. 
Déroulement de l’action :  
Comment le déroulement de 
l’action de Mathilde contribue-
t-il à la compréhension du 
phénomène de planification 
d’une SAÉ en danse à l’école 
primaire ? (Legault, 2012) 
N. B. : La conduite de 
l’entretien d’explicitation est en 
italique.  
Catégories conceptualisantes : 
nommer les phénomènes traversant 
l’expérience ou le comportement 
(Paillé et Mucchielli, 2008, p.251) 
relatif à la planification d’une SAÉ en 
danse au primaire :  
« Qu’est-ce qui se passe ici? » 
N. B. : Les lignes grisées contiennent 
des phénomènes de TD interne 
relatifs au processus de planification 
de la SAÉ choisie par l’enseignante 
1. *CR : Maintenant, es-tu d’accord
pour revenir sur ce moment en 
particulier ? Tu peux même fermer 
tes yeux; ce moment particulier où 
t’as choisi de planifier 
explicitement sur papier avec ton 
cahier de planification la situation 
autour des saisons, selon la culture 
québécoise, pour le groupe en 
particulier. Est-ce que tu te revois ? 
Où es-tu exactement ? 
Je lui propose de porter son 
attention sur le moment où elle 
a choisi d’amorcer l’écriture de 
la situation d’apprentissage sur 
les quatre saisons. 
Je lui demande à nouveau de 
visualiser l’endroit dans l’école 
où elle est installée pour 
planifier. 
2. MA : Euh, je suis ici à mon bureau. Identifie le lieu où elle amorce 
la planification. 
3. *CR : Tu es ici à ton bureau. Je répète ce qu’elle évoque 
4. MA : Avec mon cahier, assis sur ma 
chaise, mon crayon. Oui, je suis 
assise là. Puis c’est sûr que des fois, 
Se remémore les objets qui 
l’entourent dans le lieu où elle 
amorce la planification.  
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on se demande toujours par quoi on 
va commencer. Par où, puis c’est 
quoi l’objectif. Mais je pense que 
c’est plus ça, dans le fond. Moi, je 
me dis toujours c’est où que je veux 
les amener. Puis dans le fond, à 
partir de ce moment-là je vais, c’est 
là que je construis mes pistes pour 
les amener sans qu’ils s’en rendent 
compte. Pas qu’ils s’en rendent pas 
compte, mais les pister au début, 
puis là, plus ça avance, plus ça, 
évidemment, plus ça évolue, plus je 
suis capable d’écrire. C’est sûr que, 
des fois je commence des activités 
mais c’est sûr que ça peut être 
modifié par après. Dans le sens où 
des fois on se rend compte de 
certaines choses, ou des fois mon 
activité va prendre une autre 
tournure de piste que je pensais 
peut-être pas nécessairement que ça 
allait être ça. Ça fait que j’essaie de 
repartir ça.  
Se demande par quoi 
commencer pour planifier une 
SAÉ. 
S’interroge sur l’objectif à 
atteindre avec les élèves. 
Identifie le moment-clé pour 
construire les pistes de 
planification de situations 
d’apprentissage qu’elle propose 
aux élèves. 
Amorce la planification 
d’activités en se laissant la 
liberté de les modifier au gré de 
la tournure des événements en 
classe de danse et au contact des 
élèves. 
Dialogue didactique intérieur 
Mise en forme de la 
proposition de création 
5. *CR : Ok, alors je te ramène au
moment exact où tu es à ton bureau, 
assise à ton bureau. Est-ce que c’est 
le matin, ce moment-là ? 
Je lui demande de préciser le 
moment de la journée où elle 
s’est installée pour amorcer la 
planification.  
6. MA : Oui. - 
7. *CR : Le moment des saisons selon
la culture québécoise ? 
Je lui demande de confirmer le 
thème de la SA en cours 
d’explicitation. 
8. MA : Oui, je te dirais que l’idée des 
saisons selon la culture québécoise, 
Confirme le lieu où elle amorce 
la planification de la SA. 
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je l’avais mise sur papier, mais de 
vraiment dire par où je vais 
commencer, puis c’est quoi mes 
pistes de départ, c’est ici à mon 
bureau.  
9. *CR : C’est ici à ton bureau. C’est
le matin ? 
Je lui demande à nouveau de 
préciser le moment de la 
journée. 
10. MA : Oui. C’est le matin. Confirme le moment de la 
journée pour amorcer la 
planification. 
11. *CR : Parfait, c’est le matin. Prends
le temps de te revoir. T’es installée; 
tu dis que t’as ton carnet puis ton 
crayon.  
Je relance la mise en évocation. 
12. MA : Oui, mon carnet, mon crayon, 
puis surtout mon cahier où j’avais à 
élaborer les thèmes, les quatre 
saisons selon la culture québécoise. 
Je m’étais écrit des mots, c’était 
comme un départ, dans le fond. 
C’est quoi pour moi la culture 
québécoise, dès le début?  
Dresse la liste des outils de 
planification auxquels elle 
recourt pour planifier. 
Écrit des mots-clés dans son 
cahier pour amorcer une 
réflexion personnelle sur la 
culture québécoise. 
Inscription des idées 
thématiques 
Appropriation personnelle du 
thème pour : 
 Partager son propre rapport au
thème exploité dans la SAÉ
13. *CR : Puis ton cahier, revient
précisément sur ton cahier de 
planification; qu’est-ce que tu écris 
dans ton cahier ? Qu’est-ce que tu 
poses dans ton cahier ? 
Je l’invite à visualiser les traces 
écrites dans son cahier de 
planification. 
14. MA : En fait, j’écris le gros thème 
sur un bout de papier que j’ai collé. 
Disons que j’avais besoin de faire 
ça dans mon cahier de planification. 
Puis à côté de ça, parce que les 
élèves de mon groupe 410, eux, ils 
Écrit le thème sur un bout de 
papier qu’elle colle dans son 
cahier de planification. 
Justifie la saison qu’elle a 
attribuée au groupe qu’elle 
souhaite me faire observer 
Inscription des idées 
thématiques 
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ont le printemps précisément. Donc 
ça, c’est leur saison à eux. Ça fait 
qu’à partir de ce moment-là, je me 
suis fait des espèces de flèches qui 
vont vers chacune des saisons en 
écrivant les mots-clés. Puis des 
mots que moi, des choses que je fais 
au printemps, des choses qui sont 
marquantes. Exemple, la cabane à 
sucre. Ça c’est un incontournable de 
la culture québécoise. Donc c’est 
vraiment ça. On dirait que j’ai 
besoin de mettre ça sur papier pour 
que ce soit clair comme dans ma 
tête pour, après ça, être capable de 
leur expliquer (aux élèves) les 
attentes.  
ultérieurement. 
Trace des flèches qui relient 
des mots-clés aux quatre saisons 
(thème de la SAÉ). 
Choisit des mots-clés qui 
évoquent des activités déjà 
vécues ou des choses qui la 
concernent. 
Prend conscience qu’elle a 
besoin de mettre les idées 
thématiques sur papier pour y 
voir plus clair et être en mesure 
de communiquer ses attentes 
aux élèves. 
Schématisation des idées 
thématiques 
Appropriation personnelle du 
thème pour : 
 Partager son propre rapport au
thème exploité dans la SAÉ
15. *CR : Tout à fait. Je vois très bien.
Donc là, t’es devant ton cahier, t’as 
tes mots-clés, ton idée de saisons, 
puis t’as le printemps. Tu l’as écrit 
le printemps ou tu l’as collé? 
Récapitule les éléments de 
contenu qui permettent la mise 
en évocation du moment 
spécifié.  
16. MA : Je l’ai collé. J’ai fait une 
feuille à l’ordinateur, puis après ça, 
je l’ai collée. 
Écrit à l’ordinateur la saison 
thématique 
Colle la feuille dans son cahier 
de planification 
Inscription des idées 
thématiques 
17. CR : Tu les colles, puis après ça, 
qu’est-ce qui se passe?  
Encourage l’explicitation de 
l’action après avoir collé la 
feuille dans son cahier 
18. MA : Oui, puis j’ai marqué des 
mots-clés de mon expérience 
personnelle. 
Écrit des mots-clés qui ont un 
lien avec ses expériences 
saisonnières 




RÉCIT CONDENSÉ DES ACTIONS DIDACTIQUES 
1
er
 entretien d’explicitation sur la planification d’une SAÉ avec Raphaëlle
Comment le déroulement de l’action didactique contribue-t-il à la compréhension du 
processus de planification d’une situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) de 
création en danse au premier cycle du primaire? 
Prise d’information sur le moment spécifié : 8. Raphaëlle tente d’identifier le lieu 
où elle a planifié la SAÉ inspirée des superhéros; 11. Décrit les éléments qui 
composent l’environnement de sa classe de danse où se déroule la planification de la 
SAÉ (qu’elle me propose d’observer); 15. Se situe plus précisément dans la classe, à 
son bureau; 17. Repère son cahier de planification; 25. Repère le matériel 
d’enseignement qui l’entoure.  
Au moment où Raphaëlle planifie la SAÉ de création inspirée des superhéros pour 
ses élèves de 1
re
 année. 
Phase d’émergence d’idées pour élaborer la proposition de création (moments 
multiples) : 
29. Elle cherche quelque chose que les enfants connaissent déjà, des choses de la
vie de tous les jours qui les intéressent. Achète des autocollants. Voit l’intérêt que 
les enfants portent aux autocollants, pas tant à l’objet mais à ce qu’il représente 
(différents superhéros qu’ils connaissent bien). Cherche une idée pour faire une 
activité de création sur le thème des superhéros; 31. Précise l’intention première 
d’acheter des autocollants : pour son système d’émulation. Voit les élèves 
manifester de l’intérêt pour ce que représentent les autocollants utilisés pour le 
système d’émulation à la fin des cours de danse. Retrace la source d’inspiration de 
la SAÉ de création sur les superhéros; 33. Voit les élèves reconnaître les 
personnages sur les autocollants et manifester de l’intérêt; 35. Se dit qu’il y a là une 
idée fertile pour planifier une SAÉ de création. 
Phase de conceptualisation de la proposition de création (moment dédié) : 
39. Prend une journée pédagogique pour planifier la SAÉ de création. Attend de
trouver le moment opportun pour planifier la SAÉ sans être dérangée; 41. Attend le 
moment propice pour faire des recherches thématiques, établir des liens avec le 
programme et préciser comment présenter aux élèves le thème, les activités, 
comprenant les savoirs de danse; 45. Choisit le moment propice pour planifier la 
SAÉ. Prend le temps de planifier la SAÉ; 
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51. Réfléchit à l’idée émergente (la représentation des superhéros sur les
autocollants). Réfléchit à la façon de mobiliser l’attention des élèves sur le thème 
des superhéros. Réfléchit à une façon de proposer le thème des superhéros pour 
maintenir l’enthousiasme des élèves. Imagine la manière dont les élèves pourraient 
adhérer au thème des superhéros; 57. Cherche à formuler la question, le 
déclencheur de la situation d’apprentissage. Se questionne à savoir comment 
interroger les élèves sur le thème des superhéros. Puise ses réponses dans ses 
connaissances antérieures du thème, jusque dans son enfance; 59. Écrit des noms de 
superhéros pour faire des recherches d’images. Essaie de trouver des liens entre les 
images de superhéros et la possibilité d’en faire une SAÉ de création d’une danse.  
Phase de mise en forme de la SAÉ de création en relation avec les savoirs du 
programme de danse (moment dédié) : 
59. Cherche à savoir comment exploiter le thème en relation avec les savoirs de
danse (inscrits dans le programme). S’interroge sur le contexte idéal pour 
expérimenter la SAÉ avec les élèves; 61. Qualifie le processus d’adaptation du 
thème de la SAÉ pour ses élèves de brainstorming (il s’agit d’un commentaire, pas 
d’une action didactique). Écrit ses idées de super pouvoirs en fonction de son 
objectif de départ (faire des superhéros le thème d’une nouvelle SAÉ complète). 
Imagine comment les élèves pourraient recevoir le thème, ce qu’ils en penseraient. 
Écrit plein d’idées sur les super pouvoirs des héros et les actions qui les 
caractérisent (dresse un inventaire des actions que les superhéros posent et qui 
impliquent le corps). Essaie de séparer les idées écrites (classe les idées) pour 
imaginer ensuite comment elles peuvent être exploitées en mouvement de façon 
variée pour que les élèves y trouvent leur compte; 65. Relit l’ensemble des idées 
générées lors du brainstorming thématique; 67. Relit l’ensemble des idées 
thématiques écrites. S’interroge à nouveau sur l’inventaire des pouvoirs associés à 
chaque superhéros et sur leur potentiel de mouvement. S’aperçoit que les pouvoirs 
des superhéros inventoriés dans le cahier de planification se séparent en actions 
locomotrices et non-locomotrices (classification du sous-thème, les super pouvoirs, 
en actions). Jugement de Raphaëlle : se trouve pêle-mêle quand elle planifie. Voit 
apparaître une autre idée pour développer le sous-thème (super pouvoirs) en le 
transposant en actions locomotrices et non-locomotrices (savoirs liés à la dimension 
du corps dans la catégorie du programme Langage de la danse). Dresse la liste des 
actions possibles en relation avec le sous-thème de la proposition de création au 
cœur de la SAÉ. Commentaire de Raphaëlle : rend compte des étapes qui l’ont aidée 
à planifier la SAÉ de création autour des superhéros détenant des super pouvoirs. 
Précise son intention de planification de départ : vise la simplicité de la situation de 
création proposée aux élèves. Fait le plan d’une structure simple pour inventer la 
danse (forme ABAB); 77. Relit ses notes de planification. Constate que la 
proposition de création des superhéros se fragmente en sous-thèmes et se transpose 
en savoirs de danse;  
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79. Récapitule la forme de la création inspirée du thème des superhéros; 85.
S’interroge sur la nécessité d’ajouter ou pas d’autres savoirs de danse 
complémentaires à ceux déjà identifiés comme étant pertinents (actions locomotrices 
et non locomotrices, la forme rondo); 87. S’interroge sur les savoirs déjà 
sélectionnés dans la situation d’apprentissage inspirée des superhéros.  
Phase d’élaboration du scénario d’évaluation des apprentissages de la création 
(moment dédié différé) : 
87. S’interroge sur l’évaluation et veut savoir si les savoirs sélectionnés sont
suffisants dans la SAÉ; 91. Identifie le piège d’évaluer l’interprétation de leur 
création plutôt que leur engagement dans la démarche de création en elle-même. 96. 
Voit dans sa tête et sur papier le canevas de la proposition de création individuelle; 
98. Se dit qu’elle a trouvé une proposition de création permettant aux élèves de faire
leurs propres choix en faisant appel aux savoirs de base qu’ils ont déjà travaillés. Se 
dit qu’elle a trouvé une proposition de création qui va donner un résultat en classe 
satisfaisant à la lumière des acquis des élèves et de leurs besoins en termes 
d’apprentissages disciplinaires. Se dit qu’elle tient une proposition de création 
signifiante pour les élèves; 102. Développe le matériel visuel en interaction avec les 
élèves pour mieux les soutenir dans leurs apprentissages en situation de création.  
FIN du premier entretien d’explicitation sur la planification d’une SAÉ 
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ANNEXE K 
LISTE DES PHÉNOMÈNES TRANSPOSITIFS ISSUS DE  
L’ANALYSE DES ENTRETIENS D’EXPLICITATION PORTANT SUR LA 
PLANIFICATION D’UNE SAÉ EN DANSE 
Phase d’émergence des idées thématiques pour faire danser les élèves (moments 
multiples) : 
Dialogue didactique intérieur– Énoncé 22 
Émergence d’idées d’activités de création – Énoncé 116 
Incubation d’une idée de planification d’une SAÉ (propriété du phénomène de 
dialogue didactique intérieur) – Énoncés 144-150 
Phase de conceptualisation de la proposition dansée (moment dédié) : 
Mise en forme de la proposition de création – Énoncé 22 
Appropriation personnelle du thème pour : 
Partager son propre rapport au thème exploité dans la SAÉ – Énoncés 32-36 
Inscription des idées thématiques dans le cahier de planification – Énoncés 
30-32-34-36-40-42 
Schématisation des idées thématiques – Énoncé 32 
Formation des équipes de création – Énoncés 44-50-58 
Inventaire des savoirs de danse – Énoncé 58 
Conception de la proposition de création – Énoncé 60 
Phase de mise en forme de la SAÉ de création en relation avec les savoirs du 
programme de danse (moments multiples) : 
Mise en perspective ou Rétrospective des savoirs déjà transmis – Énoncé 64 
Réinvestissement des savoirs – Énoncé 64 
Recherche de liens entre le thème et l’accompagnement musical – Énoncé 72 
Examen des contenus du programme de danse – Énoncé 82-84 
Repérage des contenus à transmettre – Énoncé 86 
Sélection des savoirs essentiels de danse – Énoncé 98 
Co-sélection des savoirs à réinvestir – Énoncé 98-102-104 
Priorisation des savoirs à mobiliser – Énoncés 98-154-164 
Brainstorming thématique – Énoncé 108-110 
Recherche d’une tactique didactique (pour) :  
- Présenter le thème de la SAÉ – Énoncé 112 
Partage des décisions didactiques (avec les élèves) – Énoncés 116-156-162-
164-166-170 
Soutien continu des apprentissages – Énoncés 116-170 
Perception des savoirs de danse comme des outils disponibles – Énoncé 116 
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Perception des compétences de danse comme un but à atteindre – Énoncé 116 
Adaptation aux besoins des élèves – Énoncé 122 
Mise au défi de la proposition de création – Énoncé 122 
Confrontation à l’objectif de création – Énoncé 128 
Mise en forme de la proposition de création – Énoncé 130 
Transposition de l’écriture didactique en classe – Énoncé 132 
Fragmentation d’un thème en sous-thèmes – Énoncé 134 
Transposition d’un sous-thème en actions corporelles – Énoncé 134 
Conception ou mise en place d’une procédure de création – Énoncé 134 
Mise en forme écrite de la SAÉ ou Écriture didactique – Énoncés 136-140 
Consultation des notes de planification – Énoncé 144 
Saisie d’une occasion pour planifier – Énoncé 146-150 
Moment propice pour planifier – Énoncé 146 (condition d’existence du 
phénomène de la mise en forme écrite des idées émergentes) 
Maintien du contrôle des apprentissages – Énoncés 162-166 
Formulation de l’objectif d’apprentissage – Énoncés 168 
Phase d’élaboration du scénario d’évaluation des apprentissages de la création 
(moment dédié) : 
Réflexion sur l’importance relative des savoirs sélectionnés en fonction du 
niveau des élèves (une propriété du phénomène de Saturation des savoirs 
essentiels) – Énoncé 87 
Saturation des savoirs essentiels (à prendre en compte dans l’évaluation des 
apprentissages) – Énoncé 87 
Dialogue didactique intérieur – Énoncé 87 
Pour évaluer la suffisance des savoirs sélectionnés dans la SAÉ 
Confrontation à l’évaluation des apprentissages en contexte de création en 
équipe– Énoncé 91 
Risque de déplacement de l’intention d’évaluation – Énoncé 91 
Représentation mentale du canevas de planification – Énoncé 96 
Dialogue didactique intérieur – Énoncé 98 
Pour assurer la cohérence de la SAÉ (proposition de création qui valorise 
l’autonomie des élèves) 
Pour assurer la progression des apprentissages qu’offre la SAÉ (prendre en 
compte les acquis des élèves et les nouveaux savoirs qu’ils doivent apprendre à 
mobiliser dans une nouvelle situation de création) 
Pour s’assurer de la signifiance de la SAÉ (proposition de création qui a du sens 
pour les élèves) 
Bonification de la SAÉ de création – Énoncé 100 
Développement interactif du matériel didactique – Énoncé 102 
Progression de la SAÉ dans le temps – Énoncé 104 
Impression de semer un germe d’idée pour planifier une nouvelle SAÉ 




DEFINITION D’UNE CATEGORIE CONCEPTUALISANTE 
Dialogue didactique intérieur 
Définition Conversation, sous forme interrogative ou affirmative, que 
l’enseignante mène avec elle-même dans le but de concevoir, 
d’enseigner une situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) 
constituée d’un ensemble d’activités inspirées de repères 
signifiants pour les élèves 
Propriétés Incubation d’idées pour faire danser les élèves. 
Auto-questionnement face au réinvestissement des savoirs déjà 
acquis par les élèves. 
Auto-questionnement face à la signifiance et la pertinence des 
savoirs à développer dans la SAÉ. 
Mise au point sur la cohérence de la SAÉ et la progression des 
apprentissages qu’elle permet. 
Conditions 
d’existence 
Observation attentive des réactions esthétiques des élèves à 
l’égard d’objets, de manifestations ou de repères culturels 
(pour trouver un thème rassembleur). 
Écoute attentive de ses propres réactions esthétiques à l’égard 
d’objets, de manifestations ou de repères culturels (pour 
trouver thème rassembleur). 




portant sur la 
planification 
d’une SAÉ 
« Je me suis dit qu’il y avait quelque chose de bien à faire avec ça 
(les autocollants de superhéros), puis que je devais utiliser en fait 
ce que je venais de découvrir par rapport à leur intérêt (celui des 
élèves) envers ces personnages-là, puis que je pouvais justement 
prendre ça pour trouver une activité de création qui allait les 
chercher, les motiver. » (EDE-Raphaëlle-Énoncé 35) 
« Oui, en fait j’avais choisi que ce serait le moment propice! Donc 
je m’étais dit : « Là, aujourd’hui je m’assois puis je travaille sur 
ma situation d’inventer une danse ». » (EDE-Raphaëlle-Énoncé 
45) 
« Là, je me suis demandée si je voulais rajouter ou pas, qu’est-ce 
que je voulais aborder en plus des actions locomotrices, non-
locomotrices dans la SAÉ? » (EDE-Raphaëlle-Énoncé 85) 
« Oui, je me pose la question; est-ce que je veux seulement 
attarder mon travail sur ces notions-là ? Parce que je trouvais que 
c’est des notions super importantes en première année, puis on les 
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avait beaucoup travaillées. Donc je me suis posé la question. C’est 
drôle, j’ai comme sauté à mon évaluation, puis je me suis dit : 
« Quand je vais vouloir évaluer, est-ce que c’est les deux seules 
choses où je vais vraiment vouloir m’attarder, ou je vais avoir 
besoin de quelque chose d’autre, ou j’aimerais voir autre chose. 
Donc par la suite, je me suis dit que pour faire une danse, je 
voulais absolument qu’il y ait une position de départ, une position 
finale. Donc ça, c’est venu par la suite, où je voulais rajouter ça à 
ma forme rondo, donc une position de départ avant, une position 
finale à la fin. Puis que j’allais aussi garder, dans mon thème de 
superhéros, qu’ils choisissent quel superhéros ils allaient être, puis 
qu’ils se basent sur ça pour trouver leurs idées, leurs positions. » 
(EDE-Raphaëlle-Énoncé 87) 
« Oui, c’est là que je me suis dit : « Bon, j’ai trouvé quelque 
chose, je pense que ça pourrait vraiment donner quelque chose de 
bien! », puis surtout les mettre vraiment en création, puis vraiment 
les laisser faire des choix, puis qu’ils soient capables justement, 
parce que c’est des choses vraiment de base, qu’ils ont travaillées, 
donc je pense qu’ils sont capables d’aller plus loin dans leurs 
idées. À ce moment-là, je me suis dit : « Je pense que j’ai trouvé 
quelque chose, puis je pense que ça va donner quelque chose de 
bien, puis ça va vraiment m’aider à voir où est-ce qu’elles sont 
leurs forces, qu’est-ce qu’ils ont besoin de travailler. » Donc à ce 
moment-là, je me suis dit : « Je tiens quelque chose qui se peut, 
qui a du bon sens, donc c’est bien! » (EDE-Raphaëlle-Énoncé 98) 
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ANNEXE M 
EXTRAIT DU JOURNAL MÉTHODOLOGIQUE : 
MOMENT D’EURÊKA DANS LE PROCESSUS DE CATEGORISATION 
Raconté par Caroline 
Au moyen d’une auto-explicitation, je raconte ici le moment où j’ai 
découvert le surgissement de la catégorie en cours d’analyse du processus de 
planification d’une situation d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) en danse : 
« Un matin d’octobre 2012, je suis face aux données brutes tirées de l’entretien 
d’explicitation du processus de planification d’une SAÉ en danse de Raphaëlle. 
L’étendue du verbatim m’impressionne alors que je croyais que l’entretien avait été 
expéditif avant qu’il ne soit consigné dans mon tableau d’analyse à trois entrées. Le 
verbatim s’aligne dans la première colonne du tableau que je commence à scruter 
avec une attention minutieuse, avec cette impression même de chercher une aiguille 
dans une botte de foin « empirique ». La lecture se déroule très lentement alors que je 
cherche en même temps à nommer le plus fidèlement possible ce que Raphaëlle fait 
au moment où elle est plongée dans l’acte de planifier une SAÉ qu’elle connaît bien, 
dont elle maîtrise le déroulement. Et là, s’alignent les verbes d’action que je surligne 
en gras dans la deuxième colonne du tableau et, parfois, surgit simultanément une 
catégorie qui cristallise le sens de l’action posée par Raphaëlle. C’est le moment de 
m’interroger : « Que se passe-t-il quand Raphaëlle fait cela ? Est-ce vraiment ce 
qu’elle fait ? Les mots qui ont surgi dans ma tête et que j’ai dits à haute voix 
traduisent-ils précisément ce qu’elle fait ? » Je confronte mon propre raisonnement 
jusqu’à ce que je choisisse de positionner telle quelle la catégorie naissante ou encore 
de la reformuler dans la troisième colonne du tableau, à la même hauteur que les 
verbes d’action qui ont facilité l’émergence de cette même catégorie. Les mots pour 
nommer la catégorie m’apparaissent plus denses que les verbes d’action qui décrivent 
ce que Raphaëlle fait. À ce moment-là, je découvre que je dépasse la description et 
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prends conscience du mouvement d’interprétation qui s’opère comme un rebond 
naturel de mon raisonnement enraciné dans les propos de Raphaëlle. Ce rebond n’est 
possible qu’en prenant appui sur les données brutes, pas autrement. Aussi, 
l’émergence de la catégorie me surprend. Alors que la lecture du verbatim et la 
description de l’action se font patiemment, la catégorie, elle, surgit soudainement. Ce 
surgissement de sens me stimule à poursuivre la lecture attentive du verbatim, lecture 
qui alterne avec des descriptions prévisibles et des interprétations inattendues. Et là, 
je me dis que l’analyse des données d’explicitation est légitime et sensée. Parfois, la 
catégorie qui a surgi soudainement se répète à travers une série d’énoncés bruts. 
J’accepte qu’elle se répète, qu’elle soit récurrente au fil de quelques énoncés 
puisqu’une action se déroule dans un temps plus ou moins prolongé. Je découvre 
alors que la catégorie est une entité conceptuelle forte qui s’inscrit dans une 
temporalité traduisant la logique d’action de Raphaëlle. Je me rassure de ne pas être 
en train de sur interpréter les données et je poursuis l’analyse du verbatim brut dans le 
même élan de description des verbes d’action, ne sachant toujours pas à l’avance 
quand surgira la prochaine catégorie. À ce moment, je saisis encore mieux le sens de 
la découverte dans l’analyse par catégories conceptualisantes parce que je suis en 
train d’en faire une expérience sensible, dans le sens d’une mise au diapason de la 
logique de planification de l’autre parce que j’accepte qu’elle me surprenne. Je suis 
en train de mettre ma sensibilité de chercheure au service de l’intelligence d’action de 
l’autre. Euréka! Mais cet euréka! est conditionnel à ma capacité de me laisser 
surprendre par le surgissement de la catégorie. » 
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ANNEXE N 
EXEMPLE D’UN MÉMO ANALYTIQUE 
Analyse des données d’observation à la lumière des données de planification des 
cas semblables : 
Mardi 18 décembre 2012 
La migration de phénomènes de la planification des apprentissages vers l’interaction 
en classe 
L’analyse des données d’observation des interactions de Raphaëlle et de 
Mathilde avec leurs élèves en contexte de création permet de constater l’émergence 
de phénomènes didactiques qui semblent migrer naturellement de la planification de 
la situation d’apprentissage vers les interactions en classe. Constater l’inverse aurait 
été étonnant, car cette migration se porte en quelque sorte garante d’une logique 
d’action didactique qui se construit progressivement à partir de la phase de 
conceptualisation de la proposition de création, pour se déployer ensuite dans la 
transmission interactive des savoirs jugés essentiels à la création et à sa régulation 
différée, ce que j’appelle le dialogue didactique interactif. La chronogenèse ou 
l’organisation chronologique des objets de savoirs (Chevallard et Johsua, 1991) 
s’appuie sur ces phénomènes migratoires, qui mériteraient d’être définis 
ultérieurement. En voici un aperçu :  
Transposition d’une idée émergente en actions corporelles (se concrétise 
et s’enrichit au contact des élèves qui font l’expérimentation corporelle des 
idées thématiques); 
Co-sélection des savoirs à réinvestir (en tant qu’extension interactive de 
l’inventaire des savoirs essentiels; phénomène issu de la planification des 
apprentissages); 
L’écriture didactique (les écrits de l’enseignante dans son cahier de 
planification se transposent systématiquement en classe sur les tableaux). 
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ANNEXE O 
OUTIL D’ACCOMPAGNEMENT POUR LA CRÉATION 
DE LA DANSE DU SUPERHÉROS (RAPHAËLLE) 
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ANNEXE P 




POÈME SUR L’HIVER EN RELATION AVEC LES QUATRE SAISONS DE 
VIVALDI POUR INSPIRER LA CRÉATION D’UNE DANSE COLLECTIVE 
L’HIVER EN MOUVEMENT SELON MATHILDE 
Duo #1 :  
Trembler violemment dans la neige étincelante, 
Duo #2 :  
Au souffle rude d’un vent terrible, 
Duo #3 :  
Courir, taper des pieds à tout moment, 
Duo #4 :  
Et, dans l’excessive froidure, claquer des dents, 
Duo #5 :  
Passer auprès du feu des jours clames et contents, 
Duo #6 :  
Alors que la pluie, dehors, verse à torrents, 
Duo #7 :  
Marcher sur la glace, à pas lents, 
Duo #8 :  
De peur de tomber, contourner, 
Duo #9 :  
Marcher bravement, tomber à terre, 
Duo #10 :  
Se relever sur la glace et courir vite, 
Duo #11 :  
Avant que la glace se rompe et se disloque, 
Duo #12 :  
Sentir passer, à travers la porte ferrée, 
Tous ensembles :  
Sirocco et Borée, et tous les vents en guerre. 
Tous ensembles :  
Ainsi est l’hiver, mais, tel qu’il est, il apporte ses joies. 
(Poème tiré du livre CD : La Musique des quatre saisons : une découverte de la nature au fil des 
saisons, en image et en musique/Antonio Vivaldi, composé par Violaine Troffigué, illustré par 
Hajnalka Cserhati. Paris : Éditions Rue des enfants, 2010.) 
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ANNEXE R 
GRILLE D’ÉVALUATION CRITÉRIÉE DE LA SAÉ INSPIRÉE 
DE L’HIVER (MATHILDE)  
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ANNEXE S 
OUTIL D’ACCOMPAGNEMENT DES ÉLÈVES POUR AMORCER 
LA CRÉATION DE LA DANSE DES PEURS (EMMA)  
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ANNEXE T 
OUTIL D’ACCOMPAGNEMENT DES ÉLÈVES POUR COMPOSER 
LA DANSE DES PEURS (EMMA)  
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ANNEXE U 
RÉFÉRENCE BIBLIOGRAPHIQUE REMISE AUX ÉLÈVES ILLUSTRANT 
LA NOTATION DES POSITIONS DE LA DANSE CLASSIQUE (MARIE) 
Extrait du livre jeunesse : Kahane, M. (1999). Regards sur la danse. Paris : Sorbier. 
371 
ANNEXE V 
RÉFÉRENCE BIBLIOGRAPHIQUE REMISE AUX ÉLÈVES EXPLIQUANT 
LES NOTIONS DE CHORÉGRAPHIE ET DE NOTATION D’UN BALLET 
(MARIE) 
Extrait du livre jeunesse : Izrine, A. (2008). Copain la danse. Paris : Milan jeunesse. 
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ANNEXE W 
ESSAI DE NOTATION DE LA DANSE DE LA COURONNE DE LA REINE 
CRÉÉE PAR UNE ÉQUIPE D’ÉLÈVES DE LA CLASSE DE MARIE 
